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 Ce mémoire porte sur l’étude du rôle modérateur des pratiques parentales sur le 
lien entre les comportements antisociaux et le rendement scolaire chez les adolescents 
et les adolescentes. Les changements personnels et contextuels vécus par ces derniers 
amènent 10 à 20 % d’entre eux à rencontrer des problèmes comportementaux ou 
psychologiques. Parmi ces problématiques se trouvent les comportements antisociaux 
et les difficultés scolaires (incluant le rendement scolaire). Pour obtenir du soutien, les 
adolescents et les adolescentes peuvent bénéficier de l’aide formelle de professionnels 
et de professionnelles, comme les conseillers et les conseillères d’orientation, ou 
informelle (p. ex. : famille, amis, amies) qui sont des ressources incontournables.   
 
Le lien entre les comportements antisociaux et les difficultés scolaires 
(indiquant parfois une covariance, parfois une bidirectionnalité) est bien documenté 
dans la littérature scientifique. À celui-ci s’ajoute les pratiques parentales, dont plus 
particulièrement les comportements de surveillance parentale, qui contribuent à la 
réduction des risques de s’engager dans des comportements antisociaux. Tout comme 
les difficultés scolaires et les comportements antisociaux, ces derniers mis en relation 
avec les pratiques parentales ont aussi été rapportés à maintes reprises comme associés 
de façon bidirectionnelle. Toutefois, une association directe ainsi qu’indirecte des 
pratiques parentales et des comportements antisociaux a de plus été démontrée par 
certains auteurs et autrices, alors que quelques recherches ont plutôt étudié les pratiques 
parentales en tant que modérateur dans des relations impliquant le développement des 
comportements antisociaux. Enfin, des associations significatives ont été identifiées 
dans les recherches portant sur les trois variables à l’étude, soit les comportements 
antisociaux, les pratiques parentales et le rendement scolaire, mais celles-ci ne sont pas 




Par conséquent, ce mémoire vise à vérifier l’hypothèse suivante : Les 
comportements de surveillance parentale positifs (supervision parentale et implication 
parentale) modèrent la relation entre les comportements antisociaux et le rendement 
scolaire. Ainsi, plus la présence de comportements de surveillance parentale positifs 
augmente, plus la relation entre les comportements antisociaux et le rendement scolaire 
s’affaiblit. 
 
Des données secondaires provenant d’une étude longitudinale du Groupe de 
Recherche sur les Inadaptations Sociales de l’Enfance (GRISE) sont utilisées. 
L’échantillon pour les analyses est composé de sujets adolescents au sixième temps de 
mesure annuel (T6) de l’étude, soit un total de 644 participants et participantes âgés de 
11,17 à 15,75 ans (M = 13,23 ans; é.t. = 0,96). Afin de mesurer les comportements 
antisociaux, l’échelle nommée trouble des conduites du Child Behavior Checklist 
(CBCL) et du Teacher’s Report Form (TRF) de l’Achenbach System of Empirically 
Based Assessment (ASEBA) sont considérées. Pour ce qui est de la mesure de la 
surveillance parentale, l’Alabama Parenting Questionnaire (APQ) est utilisé pour la 
supervision parentale, alors qu’une nouvelle échelle que nous avons créée mesure 
l’implication parentale à partir d’items du Parental Acceptation-Rejection 
Questionnaire (PARQ). Enfin, l’Academic Performance Rating Scale (APRS) mesure 
le rendement scolaire.  
 
Globalement, les résultats des analyses permettent d’observer des corrélations 
significatives entre toutes les variables, dont la force varie toutefois de faible à 
moyenne. Une analyse de régression multiple hiérarchique montre que, dans un 
premier bloc, le sexe et l’âge (traités comme des variables confondantes) expliquent 
2,8 % de la variance, et que seul le sexe est significativement associé au rendement 
scolaire. L’ajout au deuxième bloc des variables indépendantes trouble des conduites, 
supervision parentale et implication parentale expliquent 14,6 % de variance 
supplémentaire du rendement scolaire. Par contre, la variable trouble des conduites est 
la seule à être significativement associée au rendement scolaire. Enfin, l’ajout des 
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variables d’interaction entre le trouble des conduites et les variables de supervision 
parentale et d’implication parentale ne fait pas augmenter de façon significative la 
variance expliquée. L’hypothèse du rôle modérateur de la surveillance parentale sur le 
lien entre les comportements antisociaux et le rendement scolaire chez les adolescents 
et les adolescentes n’est donc pas soutenue. 
 
Ce mémoire contribue à l’avancement des connaissances scientifiques, 
puisqu’aucune recherche à ce jour n’avait porté sur le rôle modérateur de la 
surveillance parentale sur le lien entre les comportements antisociaux et le rendement 
scolaire chez les adolescents et les adolescentes. La réalisation de celui-ci constitue un 
apport scientifique et social à l’intervention exercée auprès de ces derniers aux prises 
avec des problématiques tant scolaires que comportementales. Leur environnement 
étant complexe, cette recherche rappelle l’importance de considérer tous les facteurs 
qui y sont associés et de poursuivre les études en ce sens en tentant de remédier aux 
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 Depuis les 30 dernières années, les recherches portant sur le développement des 
comportements antisociaux ont foisonné dans la littérature scientifique. Exposant une 
multitude de variables et faisant appel à des participants et des participantes de tout 
âge, elles ont sans contredit apporté une meilleure compréhension des relations 
causales des comportements antisociaux et ont ainsi contribué à l’avancement des 
connaissances scientifiques.  
 
Pour le présent mémoire, nous nous intéresserons au rôle modérateur des 
pratiques parentales dans la relation entre les comportements antisociaux et le 
rendement scolaire chez une population dont les bouleversements et les changements 
sont au cœur même de leur développement, soit les adolescents et les adolescentes. 
Nous aborderons la question générale et l’hypothèse de recherche en nous appuyant 
sur la théorie interactionniste de Thornberry (1987) qui a été, à plusieurs reprises, 
validée empiriquement et qui demeure d’actualité, puisque déployée lors de recherches 
actuelles.  
 
Ce mémoire est réparti sur cinq chapitres. Tout d’abord, afin de mieux cerner 
la population dont il est question, un meilleur éclairage sur l’adolescence est apporté, 
particulièrement concernant les changements d’ordre personnel et contextuel pouvant 
émerger de cette période, les changements des dernières décennies et les 
problématiques pouvant en découler. Les résultats de recherche portant sur les 
comportements antisociaux mis en lien avec les difficultés scolaires, les pratiques 
parentales et le rendement scolaire y sont présentés. Ce premier chapitre se termine 
avec la question générale de recherche et l’hypothèse qui en découle sera précisée à 
titre de conclusion du deuxième chapitre. Ce dernier présente d’abord une définition 
des comportements antisociaux, leur étiologie ainsi que la théorie interactionniste de 
Thornberry (1987). Le rendement scolaire et les dimensions relatives aux pratiques 
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parentales, en particulier la surveillance parentale et l’implication parentale, sont 
ensuite expliqués. Le troisième chapitre, quant à lui, couvre la démarche 
méthodologique, décrivant en premier lieu la collecte de données et l’échantillon 
considéré pour la présente recherche. Les instruments permettant de mesurer les 
différentes variables à l’étude, une explication sommaire des analyses statistiques qui 
seront effectuées et les considérations éthiques y sont par la suite présentés. Au 
quatrième chapitre, les analyses descriptives, préliminaires et de régression multiple 
hiérarchique sont rapportées. Enfin, le cinquième et dernier chapitre porte sur 
l’interprétation des résultats. Il débute par la vérification de l’hypothèse de recherche 
suivi des retombées scientifiques de ce mémoire. Les forces méritant d’être soulignées 
et les limites permettant de nuancer les résultats obtenus sont ensuite précisées. Puis, 








PREMIER CHAPITRE - PROBLÉMATIQUE 
 
Dans ce chapitre, il sera tout d’abord question de la population à l’étude, soit 
les adolescents et les adolescentes. Les caractéristiques de l’adolescence et les 
changements personnels vécus à cette période y seront exposés. Ensuite, les 
changements contextuels qui affectent la transition de l’adolescent et de l’adolescente 
vers la vie adulte seront précisés. La diminution de l’importance des rituels de passage, 
la rareté des repères partagés avec les membres de la famille, les structures familiales 
à la fois complexes et uniques et la multiplicité des acteurs et actrices éducatifs seront 
présentées. Suivront les problématiques pouvant survenir durant l’adolescence et des 
précisions quant au soutien et à l’aide formelle et non formelle offerte aux adolescents 
et aux adolescentes. Le développement des comportements antisociaux, mis en lien 
avec les difficultés scolaires (en particulier le rendement scolaire) et avec les pratiques 
parentales, sera plus précisément abordé. Ceci conduira vers la question générale de 
recherche et la pertinence sociale et scientifique qui seront exprimées en conclusion de 
ce chapitre.  
 
1. L’ADOLESCENCE -  PARTICULARITÉS ET CHANGEMENTS 
PERSONNELS  
 
Perte de repères, construction identitaire, affirmation de soi, puberté, pour ne 
mentionner que ceux-ci, il appert que l’enfant qui devient adolescent ou adolescente 
est aux prises avec des bouleversements importants sur les plans physique et psychique 
(Bedin, 2009). En effet, l’adolescence est un stade intermédiaire, soit un passage entre 
l’enfance et l’âge adulte, qui se caractérise par divers changements intenses (Ibid.; 
Cloutier et Drapeau, 2008). Cette période se définit comme une des nombreuses 
transitions vécues par l’individu au cours de sa vie et qui implique l’éducation, la 
formation et l’emploi (Coleman et Roker, 1998). Celle-ci est favorable à l’exploration, 
à l’exercice et à l’expérimentation de nouveaux rôles qui permettront de faire de 
nombreux choix. Il s’agit par exemple pour l’adolescent ou l’adolescente de construire 
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sa personnalité, de définir son identité ou de cibler une carrière (Cloutier et 
Drapeau, 2008). En grandissant, il ou elle tend à choisir sa propre voie en prenant ses 
distances envers ses parents pour ni être confondu avec eux ni se sentir étouffé par ces 
derniers. Il ou elle cherche à définir ses limites personnelles sans toutefois s’éloigner 
trop du giron parental afin de conserver son sentiment de sécurité (Pommereau, Brun 
et Moutte, 2009). L’adolescent ou l’adolescente s’affirme et dévoile petit à petit son 
identité. Par conséquent, l’apprentissage de la négociation avec l’autorité pouvant 
parfois mener à la confrontation et à la provocation ainsi que l’intégration des 
différences entre soi et l’autre constituent une preuve d’affirmation de soi (Ibid.).  
 
1.1. Du début à la fin 
 
Il est difficile de délimiter l’âge exact du début de l’adolescence (Cloutier et 
Drapeau, 2008; Thuile et Rouillon, 2008). De fait, la puberté marque le point de départ 
de cette période suivie des changements sur les plans psychologique et social 
(Bedin, 2009). Au regard de la dimension psychologique, les adolescents et les 
adolescentes développent l’indépendance, l’autonomie et la maturité, et ce, au sein des 
différents contextes et milieux de vie dans lesquels ils ou elles grandissent (familial, 
social, scolaire, professionnel) (Yamuna, 2013). Concernant la dimension sociale, on 
constate chez eux l’« apparition des comportements de participation autonome aux 
rôles collectifs (travail, engagements personnels, etc.) et [la] construction d’un réseau 
social personnel et indépendant de la famille » (Cloutier et Drapeau, 2008, p. 2).  
 
Étant donné la transition vers l’âge adulte qui s’allonge et les étapes de cette 
transition qui sont moins définies que dans les années 1980, la durée de l’adolescence 
est plus longue qu’auparavant (Diouf, Fall, Thiam et Sylla, 2010). L’entrée dans la vie 
adulte est maintenant différée avec l’allongement des études et la dépendance 
matérielle et économique de l’adolescent et de l’adolescente (Coleman et Roker, 1998). 
Ces derniers vivant plus longtemps sous le toit de leurs parents, l’insertion 
professionnelle et la vie conjugale autonome sont retardées (Bariaud et Dumora, 2004). 
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En ce sens, Cloutier et Drapeau (2008) situent l’adolescence de 12 à 18 ans, mais 
considèrent qu’elle peut débuter à un âge plus tôt et se poursuivre tardivement. Or, 
selon la Société canadienne de pédiatrie (2003) et l’Organisation mondiale de la Santé 
(OMS) (s.d.), cette période s’échelonne environ de l’âge de 10 à 19 ans1.  
 
Concernés par des changements sur le plan personnel lors d’une période de vie 
aux limites plus floues qu’auparavant, les adolescents et les adolescentes sont aussi 
influencés par les contextes au sein desquels ils évoluent (Cloutier et Drapeau, 2008) 
et doivent s’adapter à ces derniers qui sont en perpétuel mouvement (Schulenberg, 
Sameroff et Cicchetti, 2004). Apporter un meilleur éclairage sur ces changements 
contextuels afin de saisir les répercussions possibles sur les adolescents et les 
adolescentes sera ainsi l’objet de la prochaine section.  
 
2. LES CHANGEMENTS CONTEXTUELS 
 
Au cours des quatre dernières décennies, plusieurs changements contextuels 
sont survenus (Cloutier et Drapeau, 2008). Il a ainsi lieu de se demander si les 
adolescents et adolescentes d’aujourd’hui sont différents de ceux d’autrefois. À ce 
questionnement, la majorité des auteurs et autrices, même de provenance et 
d’affiliation disciplinaire distinctes, s’entendent pour répondre à l’affirmative. Bien 
que les causes qu’ils explicitent diffèrent parfois, des éléments communs ressortent de 
leurs écrits scientifiques. En voici les principaux.  
 
2.1. Les rituels de passage et la rareté des repères partagés 
 
Les modèles culturels auxquels l’adolescent ou l’adolescente s’identifiait 
auparavant et qui lui servaient de ligne de conduite à tenir existent toujours, mais la 
place qu’ils occupent n’est plus la même (Ratier, 2006). On peut penser par exemple 
                                                 
1 À noter que pour la présente recherche, nous considérerons l’adolescence selon cette tranche d’âge.  
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aux rituels de passage religieux (p. ex. : les fiançailles ou le mariage) dont l’importance 
qui leur est accordée a grandement diminué de nos jours, voire qui ont complètement 
disparu au sein de certaines familles. Dans le même ordre d’idées, Braconnier et 
Marcelli (1998) indiquent que les adolescents et les adolescentes demeurent « fidèles 
[…] à des valeurs transmises tels la famille, le confort et la sécurité, mais ils les 
adaptent et cherchent à prolonger certaines formes de situation provisoire » (p. 39). 
Plus précisément, certains rituels de passage comme avoir un enfant, quitter le nid 
familial ou devenir financièrement indépendant de ses parents peuvent tarder à venir.  
 
Par ailleurs, la rareté des repères partagés favorise les transactions individuelles 
(repas pris séparément, brefs échanges entre les membres de la famille et diminution 
des espaces communs prévus pour les activités familiales) entraînant une réduction du 
temps que les adolescents et les adolescentes passent avec les membres de leur famille 
(Cloutier et Drapeau, 2008). D’une part, il s’agit d’un moment propice pour disposer 
de plus de liberté, d’intimité, d’autonomie, de responsabilité et d’indépendance (Lamas 
et Rech, 1999). D’autre part, cette rareté de repères partagés est associée, entre autres, 
à des habitudes de sommeil, d’alimentation et de choix d’activités moins désirables 
pour les adolescents et les adolescentes, ce qui peut affecter leur rendement scolaire 
(Adam, Snell et Pendry, 2007). Cela peut résulter pour certains d’entre eux en une 
recherche d’activités substituts (s’absenter des cours, consommer de la drogue, user de 
comportements violents, prendre des risques, etc.), repoussant les limites toujours plus 
loin (Bedin, 2009; Malarewicz, 2003).  
 
Qui plus est, l’accélération du rythme de vie et des changements qui surviennent 
dans notre société fait en sorte que les adolescents et les adolescentes s’habituent à la 
brièveté et au renouvellement continu des choses (Rosa, 2010). Ces changements 
observés auparavant d’une génération à l’autre sont maintenant vécus de façon 
intragénérationnelle (Ibid.). Les adolescents et les adolescentes tendent donc à vivre 
dans l’urgence et l’instantanéité (Lachance, 2011). Le moment présent et le plaisir 
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immédiat sont priorisés par ces derniers qui ne perçoivent ni le travail et ni la famille 
comme permanents (Ibid.).  
 
2.2. La complexité des structures familiales 
 
Désignant la famille actuelle comme éphémère, Lachance (2011) précise que 
« rien de nos jours ne garantit la pérennité de sa forme et de sa composition » (p. 32). 
Le statut de la famille est impermanent, puisque la séparation parentale est maintenant 
envisagée comme une éventualité par les adolescents et adolescentes. Alors que l’on 
parlait du couple comme d’une entité statique, on assiste aujourd’hui à un 
démembrement de la famille, cette dernière pouvant être qualifiée de dynamique 
(Lazartigues, 2007). Les couples se forment et se séparent, les familles se décomposent 
et se recomposent. Il existe dorénavant diverses fonctions parentales, soit la 
monoparentalité, l’homoparentalité, la pluriparentalité et la coparentalité2 (Ibid.). 
 
Les structures familiales3 peuvent désormais être complexes, composées de 
différents et de nouveaux membres, initialement de parents biologiques ou adoptifs, 
puis selon les recompositions, de nouveaux conjoints et conjointes et de leurs enfants, 
de demi-frères, de demi-sœurs, etc. (Lazartigues, 2007). Cette instabilité complique les 
rapports entre les différents membres de la famille (Lazartigues, 2001) et bouleverse le 
rapport des jeunes à l’engagement dans la relation à l’autre (Lachance, 2011). Ces 
changements majeurs à l’endroit de la structure familiale ont ainsi des répercussions 
considérables sur les adolescents et les adolescentes. Lazartigues, Morales, Saint-
                                                 
2 La monoparentalité désigne une famille dont l’enfant est pris en charge par un seul parent (Letablier, 
2011). La famille homoparentale, quant à elle, contient au moins un adulte homosexuel qui est le parent 
de l’enfant (Fraïsséc, 2012). Lazartigues (2007) précise que le terme pluriparentalité est utilisé lorsque 
plus de deux adultes, autres que le père et la mère, exercent le rôle de parents, à temps plus ou moins 
partiel, auprès de l’enfant. Enfin, la coparentalité représente une famille composée de deux à quatre 
parents incluant les parents biologiques ou adoptifs ainsi que leurs conjoints ou conjointes respectifs, 
s’il y a lieu (Gratton, 2007). 
3 La structure familiale est définie comme « la combinaison de personnes apparentées qui constituent 
une famille » (Gouvernement du Canada, 2012, n.p.). Elle peut inclure les parents, les conjoints et 
conjointes (mariés ou en union libre), les enfants (biologiques, adoptés, provenant du couple, d’un ou de 
l’autre des partenaires) et autres personnes apparentées (Ibid.). 
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André et Planche (2006) signalent que ces derniers semblent être plus accueillants et 
plus souples dans leurs relations interpersonnelles et s’adaptent rapidement à une 
situation changeante. Toutefois, Lazartigues (2001) constatent que certains adolescents 
et adolescentes examinés en pédopsychiatrie éprouvent des difficultés quant au 
contrôle de leurs comportements, à l’impulsivité et à l’intolérance à la frustration, ce 
qui semble être à l’origine de problèmes rencontrés dans leurs relations sociales. 
 
2.3. La pluralité des acteurs et actrices éducatifs 
 
La situation parentale a également évolué au cours des dernières décennies. 
Étant donné la place grandissante des femmes sur le marché du travail depuis les années 
1980, les familles canadiennes consacrent plus de temps au travail comparativement 
aux parents de la dernière génération (Gouvernement du Canada, 2009). Plus 
précisément, la proportion des parents qui travaillaient tous les deux à temps plein toute 
l’année a plus que doublé de 1980 à 2005, passant de 15 % à 32 % (nonobstant l’âge 
des parents et de leurs enfants) (Ibid.). De plus, en 2005, 38,6 % des parents âgés de 25 
à 54 ans travaillaient tous les deux à temps plein toute l’année alors que leur enfant le 
plus jeune était âgé de 6 à 17 ans. Cette proportion est demeurée stable pour chuter très 
légèrement à 37,3 % en 2015 (Gouvernement du Canada, 2018). Bien qu’une grande 
partie de ces changements soit survenue dans les années 1980, ces données mettent en 
évidence l’augmentation importante des parents occupant de nos jours tous les deux un 
emploi.  
 
Plusieurs répercussions découlent de ce changement de situation parentale. Cela 
peut être favorable sur le plan financier tout comme pour la carrière des parents 
(Cloutier et Drapeau, 2008). Cependant, bousculés par le temps et pris dans leurs tâches 
quotidiennes, les parents qui désirent s’impliquer quotidiennement dans l’éducation de 
leurs enfants doivent trouver du temps à leur consacrer (Lachance, 2011). En ce sens, 
l’implication et l’encadrement parental s’imposent comme des défis de taille pour les 
familles contemporaines qui ont de la difficulté à concilier leurs agendas déjà bien 
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remplis. La disponibilité de ceux-ci étant restreinte, l’enfant doit parfois s’intégrer plus 
tôt à un nouveau milieu de vie, soit celui du service de garde4 (Ibid.). Année après 
année, les acteurs et actrices éducatifs, de même que les figures d’attachement, se 
multiplient. Les parents ne sont donc pas les seuls à interagir avec leurs enfants et à 
participer à leur éducation (Durning, 2006). Éducateurs et éducatrices en garderie, 
gardiens et gardiennes d’enfants, enseignants et enseignantes, entraîneurs et 
entraîneuses de hockey, de danse, de patinage, aides à domicile, grands-parents 
paternels et maternels, etc., interviennent parfois à titre de collaborateurs et 
collaboratrices ou de substituts dans le développement de l’enfant. Les messages 
véhiculés par les parents, bien qu’ils demeurent les plus importants, peuvent parfois 
être différents de ceux provenant des autres acteurs et actrices éducatifs du milieu de 
vie des adolescents et des adolescentes (Cloutier et Drapeau, 2008). Ces derniers font 
alors la découverte de règles de vie et de références qui sont subjectives et varient selon 
les acteurs et actrices éducatifs (Lazartigues, 2001). Ils apprennent par conséquent 
qu’un refus peut vite se transformer en une permission auprès d’un autre adulte 
(Cloutier et Drapeau, 2008).  
 
Ces deux premières sections mettent en lumière les changements personnels et 
contextuels rencontrés par les adolescents et les adolescentes lors de leur 
développement. En outre, les remaniements et les questionnements issus de 
l’adolescence s’avèrent propices à l’émergence de problèmes de comportement et de 
manifestations de psychopathologies diverses (Thuile et Rouillon, 2008) que nous 
présenterons dans la prochaine section. 
 
3. L’ÉMERGENCE POSSIBLE DE DIVERS PROBLÈMES 
 
Pour la plupart des adolescents et des adolescentes, cette transition de l’enfance 
vers l’âge adulte se déroule normalement. Par contre, Bedin (2009) indique qu’environ 
                                                 
4 Ceci inclut les centres de la petite enfance, les garderies et les services de garde en milieu familial.  
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10 % d’entre eux connaissent des difficultés importantes et vivent de la souffrance 
psychologique. Selon Le Breton (2013), ce pourcentage serait plus élevé, soit de 15 à 
20 %. Par ailleurs, l’OMS (2003) estime que 10 à 20 % des enfants, des adolescents et 
adolescentes développent des problèmes de comportement ou présentent des problèmes 
de santé mentale. Toutefois, ces dernières données n’apportent aucune précision quant 
au pourcentage associé aux adolescents et aux adolescentes seulement. Tout compte 
fait, il est possible d’estimer que de 10 à 20 % des adolescents et des adolescentes 
expérimenteront des difficultés et problèmes d’ordre psychologique et comportemental 
durant l’adolescence. 
 
Plusieurs chercheurs et chercheuses indiquent en ce sens qu’il s’agit d’une 
période critique favorisant l’apparition de troubles mentaux (Kessler, Amminger, 
Aguilar-Gaxiola, Alonso, Lee et Ustun, 2007) et de problèmes sociaux tels les 
comportements antisociaux, la délinquance, les conduites à risque, la consommation 
de drogues et la violence envers les autres (Eaton, Kann, Kinchen, Ross, Hawkins, 
Harris et al., 2006; Fergusson, Boden et Horwood, 2009; Michel, Purper-Ouakil et 
Mouren-Simeoni, 2006; Moffitt, 1993; Reyna et Farley, 2006; Steinberg, 2008; 
Tieskens, Buil, Koot, Krabbendam et van Lier, 2018). Qui plus est, les adolescents et 
les adolescentes peuvent être confrontés à des difficultés scolaires (faible rendement 
scolaire, échec scolaire) (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau, 2004). Les 
acteurs et actrices éducatifs, qui seront précisés ci-dessous, s’avèrent des ressources 
incontournables en rapport à l’aide offerte aux adolescents et aux adolescentes vivant 
ces problématiques (Bariaud et Dumora, 2004, Rickwood, Mazzer et Telford, 2015).  
 
3.1. L’aide de source formelle et non formelle 
 
Il se peut que l’adolescent ou l’adolescente en difficulté soit amené à consulter 
un professionnel ou une professionnelle de la santé, c’est-à-dire une aide de source 
formelle (psychologue, médecin, travailleur social et travailleuse sociale, 
psychoéducateur et psychoéducatrice, conseiller et conseillère d’orientation, pour ne 
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nommer que ceux-ci) (Levesque, 2011; Rickwood et al., 2015). Les conseillers et 
conseillères d’orientation s’avèrent des acteurs éducatifs importants pouvant faciliter 
la transition de l’adolescent et de l’adolescente vers l’âge adulte. En milieu scolaire, 
leur rôle touche aussi l’évaluation des élèves en difficulté. Effectivement, quatre 
activités professionnelles leur sont réservées par le Code des professions du Québec 
(Gouvernement du Québec, 2012). L’une d’entre elles consiste à l’évaluation d’un 
élève handicapé ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) afin de 
déterminer un plan d’intervention qui est applicable en vertu de la Loi sur l’instruction 
publique (Ibid.; Gouvernement du Québec, 2013). Or, ces difficultés incluent les 
problèmes de comportement (comme les comportements antisociaux) dans lesquels 
s’engagent les adolescents et les adolescentes. Ceux-ci peuvent entrainer une mauvaise 
adaptation sociale ainsi que des difficultés d’apprentissage (Lemoust de Lafosse et 
Blanc, 2016). De surcroît, ceux et celles qui décrochent de l’école et qui sont considérés 
à risque de développer des comportements antisociaux présenteront à priori des 
difficultés d’adaptation scolaire (Fortin, 2003). Ces dernières peuvent avoir des 
répercussions sur les notes scolaires, sur le cheminement scolaire et professionnel et 
éventuellement, sur l’insertion socioprofessionnelle des adolescents et des 
adolescentes. Les conseillers et conseillères d’orientation scolaire ont donc pour rôle 
de les rencontrer, de les évaluer et de participer à la mise en place d’un plan 
d’intervention de concert avec d’autres intervenants et intervenantes de leur milieu 
scolaire. Leur champ d’exercice se définit comme suit : 
 
Évaluer le fonctionnement psychologique, les ressources personnelles et 
les conditions du milieu, intervenir sur l’identité ainsi que développer et 
maintenir des stratégies actives d’adaptation dans le but de permettre des 
choix personnels et professionnels tout au long de sa vie, de rétablir 
l’autonomie socioprofessionnelle et de réaliser des projets de carrière chez 
l’être humain en interaction avec son environnement (Gouvernement du 
Québec, 2013, p. 17).  
 
De plus, l’information, la promotion de la santé et la prévention notamment des 
problèmes sociaux sont considérées comme faisant partie des fonctions des conseillers 
21 
 
et conseillères d’orientation (Ibid.). Ces derniers représentent des intervenants et des 
intervenantes importants pouvant offrir l’assistance nécessaire aux parents, aux 
enseignants et enseignantes et aux élèves qui présentent ce type de problématiques 
(Semrud-Clikeman, 2007). Ils exercent un rôle médiateur entre l’école, la famille et 
l’adolescent ou l’adolescente et se heurtent aux différentes dynamiques familiales qui 
sont à la fois complexes et uniques (Bariaud et Dumora, 2004).  
 
Également, l’entourage immédiat (famille, enseignants et enseignantes, amis et 
amies) joue un rôle crucial quant à l’identification du besoin de recours à des services 
adaptés et spécialisés de même qu’à titre de source non formelle dans la recherche 
d’aide provenant de l’adolescent ou de l’adolescente (Levesque, 2011; Rickwood et 
al., 2015). Concernant plus particulièrement la famille, celle-ci « constitue 
indéniablement la cellule de base de toute communauté, de toute société. Elle 
représente un lieu sécuritaire qui permet l’épanouissement personnel et prépare à la vie 
sociale et citoyenne » (Deslandes, 2008, p. 159)5. Malgré les nombreuses 
transformations vécues et la place importante occupée par les pairs durant 
l’adolescence, la famille demeure le premier lieu où l’enfant apprend à socialiser ainsi 
que le milieu de vie le plus important (Lachance, 2011). En effet, le rôle des parents 
est essentiel tout comme celui des enseignants et des enseignantes et de l’entourage de 
l’adolescent et de l’adolescente, servant de points de repères, de modèles à suivre, 
d’accompagnateurs et d’accompagnatrices dans cette période parfois difficile qu’est 
l’adolescence (Bedin, 2009).  
 
En somme, l’adolescence s’accompagne de nombreux changements et est 
désignée par plusieurs chercheurs et chercheuses comme une période favorable à 
l’émergence de problèmes d’ordre comportemental, tels les comportements 
antisociaux, et psychologique. Ce cap à franchir pouvant être tumultueux, le recours à 
de l’aide formelle ou non formelle peut s’avérer nécessaire. Les acteurs et actrices 
                                                 
5 Il est important de nuancer que ce lieu sécuritaire permettant l’épanouissement personnel n’est pas 
présent pour tous les enfants, certains ne bénéficiant pas de ce contexte favorable. 
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éducatifs (professionnels et professionnelles, famille, enseignants et enseignantes) 
représentent des intervenants et des intervenantes de première importance qui sont au 
centre du processus d’aide à l’adolescent et à l’adolescente présentant des difficultés. 
La prochaine section sera alors consacrée aux comportements antisociaux et à leurs 
interrelations avec certains facteurs familiaux et scolaires. En effet, la relation entre les 
comportements antisociaux6 et les difficultés scolaires étant bien documentée dans la 
littérature scientifique et largement démontrée par de multiples recherches, nous 
débuterons par l’exploration de celle-ci.  
 
3.2. Les comportements antisociaux et les difficultés scolaires 
 
Le lien entre les comportements perturbateurs7 et les difficultés scolaires 
rencontrées à l’adolescence a été démontré par plusieurs chercheurs et chercheuses. 
Johnson, McGue et Iacono (2009) résument quatre associations majeures qui ont été 
relevées par les recherches antérieures :  
 
1. Des comportements perturbateurs peuvent mener à des difficultés scolaires; 
2. Les difficultés scolaires peuvent mener à des comportements perturbateurs; 
3. Des comportements perturbateurs et des difficultés scolaires peuvent covarier;  
4. Ces associations peuvent résulter de causes communes sous-jacentes, comme la 
difficulté de compréhension ou le manque de volonté pour se conformer aux 
attentes comportementales (Hinshaw, 1992)8. 
 
                                                 
6 Les comportements antisociaux sont rapportés par Calkins et Keane (2009) comme des comportements 
qui violent les droits fondamentaux des autres. À noter que ce concept sera défini dans le deuxième 
chapitre du présent mémoire.  
7 Ceux-ci incluent, entre autres, l’opposition, la provocation, l’impulsivité, l’hyperactivité et les 
comportements antisociaux (Hinshaw, 1992). 
8 Trad. libre: “1. Disruptive behaviors may lead to achievement difficulties; 2. Achievement difficulties 
may lead to disruptive behaviors; 3. Disruptive behaviors and school performance difficulties may 
covary; 4. The associations may result from underlying common causes, such as difficulty 
comprehending or unwillingness to conform to behavioral expectations.” 
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En 1996, Maguin et Loeber ont identifié le rendement scolaire comme une des 
variables dont la corrélation avec la délinquance9 était la plus étroite. Plus récemment, 
la compilation des résultats de dix recherches longitudinales effectuées par Gentle-
Genitty (2010) a permis de distinguer les thèmes majeurs ainsi que les principaux 
facteurs qui expliquent les comportements antisociaux chez les adolescents et les 
adolescentes. Parmi ceux-ci, le faible rendement scolaire, combiné à l’échec scolaire, 
est rapporté comme un important facteur prédictif de l’engagement dans des 
comportements antisociaux (Herrenkohl, Maguin, Hill, Hawkins, Abbott et Catalano, 
2000). Plus précisément, un adolescent ou une adolescente qui s’intéresse peu à l’école 
et qui obtient de faibles résultats scolaires est plus susceptible de vivre des échecs 
scolaires, de décrocher de l’école, de s’affilier avec des pairs délinquants et par 
conséquent, de développer des comportements antisociaux et violents (Ibid.). 
Également, les jeunes contrevenants et contrevenantes ont plus de risque de présenter 
des difficultés scolaires et de faibles résultats scolaires, ce qui, en retour, augmente les 
probabilités pour ces derniers de récidiver et de vivre des échecs scolaires (Brown, 
Riley, Walrath, Leaf et Valdez, 2008). À plus long terme, Finn, Fish et Scott (2008) 
ajoutent que les adolescents et les adolescentes adoptant de mauvaises conduites sont 
plus susceptibles de décrocher de l’école et de ne pas compléter d’études 
postsecondaires. La recherche effectuée par Breslau, Breslau, Miller et Raykov (2011) 
démontre aussi que des problèmes de comportement chez les enfants, cette fois-ci 
évalués au départ à l’âge de 6 ans et ensuite à l’âge de 11 ans, peuvent être à l’origine 
de faibles résultats scolaires à la fin du secondaire. Il appert par conséquent que les 
comportements antisociaux peuvent être à l’origine non seulement de difficultés 
scolaires, mais aussi du décrochage scolaire, ou même en être la répercussion.  
 
En somme, il est possible d’affirmer qu’une covariance et une bidirectionnalité 
entre les comportements antisociaux et les difficultés scolaires (en particulier, le 
                                                 
9 Comme nous le verrons dans le deuxième chapitre, les comportements délinquants font partie du 
concept plus large que sont les comportements antisociaux (Frick, Lahey, Loeber, Tannenbaum, Van 
Horn, Christ et al., 1993). Par conséquent, ceux-ci seront pris en considération pour la présente 
recherche, mais seront présentés de façon distincte. 
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rendement scolaire) chez les adolescents et les adolescentes ont été observées. À cette 
association, une troisième variable mérite d’être considérée, soit les pratiques 
parentales (p. ex. : présence, soutien émotionnel, contrôle parental et surveillance 
parentale). En effet, les pratiques parentales négatives sont rapportées comme une des 
causes potentielles des difficultés scolaires et, à plus long terme, sont associés aux 
comportements antisociaux chez les jeunes adultes de 17 à 24 ans (Johnson et al., 2009, 
Hinshaw, 1992). Voyons alors les relations existantes entre les comportements 
antisociaux et les pratiques parentales et par la suite, les associations croisant ces deux 
dernières variables ainsi que le rendement scolaire.  
 
3.3. Les comportements antisociaux et les pratiques parentales 
 
Les recherches empiriques qui mettent en évidence l’association entre les 
comportements antisociaux et les pratiques parentales sont nombreuses et diversifiées. 
Croisant plusieurs facteurs et portant sur des sujets d’âges variés, les répertorier en 
entier serait une tâche qui dépasserait les limites de ce mémoire. Observons néanmoins 
les principaux liens entre ces deux variables.  
 
Il importe tout d’abord de mentionner que les pratiques parentales jouent un 
rôle significatif dans l’engagement et le maintien des enfants et des adolescents et des 
adolescentes dans des problèmes de comportement telles les conduites antisociales et 
délinquantes (Calkins et Keane, 2009). Qui plus est, selon Fosco, Stormshak, Dishion 
et Winter (2012), des pratiques parentales efficaces, en particulier la surveillance 
parentale, contribuent à la prévention et à la réduction des problèmes de comportement. 
En effet, les résultats de leur recherche longitudinale réalisée auprès de 179 adolescents 
et adolescentes américains corroborent ceux des recherches antérieures; la surveillance 
parentale et le lien père-fils sont associés à une diminution des problèmes de 
comportement, incluant les comportements antisociaux, contrairement aux conflits 
entre frères et sœurs qui sont liés à une hausse de telles conduites. Ces associations 
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directes soulignent le rôle crucial des relations familiales en tant que facteur préventif 
et prédictif de l’engagement dans des comportements antisociaux.  
 
Par ailleurs, plusieurs chercheurs et chercheuses indiquent que les parents 
d’adolescents et d’adolescentes présentant des comportements antisociaux adoptent 
des pratiques qui incluent une discipline rude et incohérente, un manque ou une absence 
d’implication parentale et une faible supervision parentale (Chen, Symons et 
Renolds, 2011; Claes et Lacourse, 2001; Cloutier, Gosselin et Tap, 2005; Le 
Blanc, 2003; Patterson, DeBaryshe et Ramsey, 1989). Ces trois éléments indiquent un 
lien d’attachement parent-adolescent faible engendrant des difficultés pour 
l’adolescent ou l’adolescente, d’une part, quant au processus d’identification à l’égard 
des parents et d’autre part, relativement à l’intériorisation des valeurs parentales et 
sociales. Un manque de contrôle interne peut alors s’installer chez l’adolescent ou 
l’adolescente, favorisant l’adoption de comportements antisociaux (Cloutier et 
al., 2005). Il s’agit ainsi d’un effet bidirectionnel de la relation parent-adolescent (les 
pratiques parentales influençant les comportements antisociaux et les comportements 
antisociaux résultant en un changement des pratiques parentales). Plusieurs résultats de 
recherches dégagent cette bidirectionnalité, soit l’influence mutuelle des parents et des 
adolescents et adolescentes dans le développement et le maintien de problèmes de 
comportement et de comportements antisociaux (Buist, Dekovic, Meeus et van 
Aken, 2004; Fite, Colder, Lochman et Wells, 2006; Laird, Pettit, Bates et Dodge, 2003; 
Vuchinich, Bank et Patterson, 1992).  
 
Plus particulièrement, un lien longitudinal bidirectionnel entre les problèmes de 
comportement et les pratiques parentales a été soulevé par Combs-Ronto, Olson, 
Lunkenheimer et Sameroff (2009). En effet, les résultats de leur recherche portant sur 
des enfants suivis pendant leur transition d’âge préscolaire à scolaire rapportent une 
association bidirectionnelle entre les problèmes de comportement extériorisés et les 
pratiques parentales inadéquates et ce, autant chez les garçons que chez les filles. 
Davidson, Besnard, Verlaan et Capuano (2015) obtiennent des résultats qui vont 
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généralement dans le même sens à partir d’un échantillon d’enfants de la maternelle à 
la troisième année. Ces derniers identifient une influence réciproque entre les 
problèmes de comportement extériorisés et les pratiques parentales. Ils dénotent 
toutefois une évolution différente de ce lien selon les dyades (père-enfant 
comparativement à mère-enfant) et les dimensions relatives aux pratiques parentales 
observées (rejet affectif, hostilité et inconstance). De plus, cette association 
bidirectionnelle entre les problèmes de comportement et les pratiques parentales a été 
observée par Pardini, Fite et Burke (2008) chez des participants masculins plus âgés 
(de 6 à 16 ans). Cela dit, malgré les différences d’âge et de sexe des participants et 
participantes aux recherches ci-haut considérées, le lien bidirectionnel semble 
maintenu à travers le temps. Toutefois, Davidson et al. (2015) mentionnent que « les 
pratiques parentales auraient une influence plus forte lorsque l’enfant est jeune, alors 
que, lorsque l’enfant présente des problèmes de comportement à l’adolescence, ces 
problèmes exerceraient davantage d’influence sur les pratiques parentales que 
l’inverse » (p. 128). En effet, il semblerait qu’à l’adolescence, les parents sont plus 
sujets à ajuster leurs pratiques selon les comportements de leurs enfants. En ce sens, 
Fite et al. (2006) remarquent une inconstance quant aux pratiques parentales, 
précisément concernant la surveillance parentale, exercées auprès de garçons de 10 à 
13 ans. Ils mentionnent qu’il est probable que cela soit causé par l’adaptation des 
parents au contexte développemental de leurs enfants. Ainsi, certains d’entre eux 
auront tendance à réduire leur surveillance parentale, étant conscients du besoin 
d’indépendance de leur progéniture, tandis que d’autres augmenteront leur 
surveillance, jugeant des risques présents pour leurs enfants de s’affilier avec des pairs 
déviants et de développer des comportements qui le sont aussi. 
 
Plus encore, la force de l’association entre ces deux variables semble instable 
selon la période développementale dans laquelle évolue l’adolescent ou l’adolescente. 
Les résultats de la recherche longitudinale réalisée par Pardini, Loeber et Stouthamer-
Loeber (2005) auprès de 481 garçons américains âgés de 10 à 16 ans appuient ceux des 
recherches antérieures indiquant qu’une relation parent-adolescent solide conduit vers 
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le développement de valeurs prosociales chez l’adolescent ou l’adolescente. Par contre, 
il semblerait qu’au milieu de l’adolescence, l’influence des pairs étant plus grande, 
celle des parents n’influe que de façon indirecte sur leurs enfants. Les adolescents et 
les adolescentes s’associant avec des pairs déviants sont par conséquent plus 
susceptibles de développer des comportements antisociaux, malgré le lien qui les unit 
à leurs parents. Laird, Criss, Pettit, Dodge et Bates (2008) rapportent même que la 
surveillance parentale serait un modérateur de la relation existante entre l’affiliation de 
l’adolescent ou de l’adolescente avec des pairs déviants et l’engagement de celui ou de 
celle-ci dans des comportements délinquants. Le rôle modérateur des pratiques 
parentales a aussi été soulevé dans la littérature scientifique, mais de façon très limitée. 
Dernièrement, Caron, Besnard, Verlaan et Capuano (2017) ont analysé l’effet 
modérateur des pratiques parentales positives d’un parent sur le lien entre les pratiques 
parentales négatives de l’autre parent et les problèmes de comportement extériorisés 
d’enfants à l’âge de la maternelle. Les résultats ont démontré la présence d’un effet 
modérateur des pratiques parentales positives de la mère sur les pratiques parentales 
négatives du père seulement, ces dernières n’influençant pas les premières. Ces 
chercheuses soulignent par ailleurs l’importance de s’attarder à l’analyse de 
l’interaction des pratiques parentales des deux parents sur le développement de 
l’enfant.  
 
Tout compte fait, une revue de la littérature scientifique traitant des 
comportements antisociaux et des pratiques parentales nous permet de faire l’état de 
résultats de recherches différents. Alors que certains chercheurs et chercheuses 
concluent à un effet direct des pratiques parentales sur les comportements antisociaux, 
d’autres en dégagent un effet indirect. Des recherches plus récentes rapportent une 
bidirectionnalité entre les pratiques parentales et le développement des comportements 
antisociaux. Toutefois, la force de ce lien semble varier en fonction de l’âge de 
l’adolescent et de l’adolescente. Enfin, les dernières recherches présentées plus haut 
mettent en évidence les pratiques parentales en tant que modérateur de la relation entre 
l’affiliation avec des pairs déviants et le développement de comportements délinquants 
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ou encore entre les pratiques parentales de l’autre parent et les problèmes de 
comportement extériorisés. Étant donné le peu de recherches publiées à ce jour, il serait 
ainsi intéressant de se pencher sur le rôle modérateur des pratiques parentales, et ce, 
plus particulièrement sur la relation entre les comportements antisociaux et le 
rendement scolaire chez des sujets adolescents. Regardons maintenant les liens qui 
unissent ces trois variables. 
 
3.4. Les comportements antisociaux, les pratiques parentales et le rendement 
scolaire 
 
Tout d’abord, il importe de préciser que les parents d’adolescents et 
d’adolescentes peu performants à l’école sont réputés pour avoir de moins bonnes 
pratiques parentales (Brier, 1995). Ils sont moins enclins à effectuer de la surveillance 
parentale quant aux activités et aux fréquentations de leurs enfants, à offrir leur soutien 
et les encourager afin qu’ils obtiennent des résultats scolaires satisfaisants ainsi qu’ils 
adoptent une attitude positive envers l’école et les enseignants et enseignantes (Ibid.). 
De nombreuses recherches ont par conséquent porté sur l’implication parentale scolaire 
et les résultats scolaires en soi (Desimone, 1999; Fan et Chen, 2001; Hill et 
Taylor, 2004; Rogers, Theule, Ryan, Adams et Keating, 2009; Stitt et Brooks, 2014). 
Entre autres, les résultats de recherche de Potvin, Royer, Deslandes, Marcotte, Fortin, 
Leclerc et Beaulieu (1999) ont permis d’identifier le soutien affectif parental, 
l’engagement et l’encadrement parental et la communication avec les enseignants et 
les enseignantes comme dimensions importantes du risque lié au décrochage scolaire. 
Les parents jouent un rôle d’envergure par rapport à leurs enfants afin de les soutenir, 
de les encourager à exprimer leur individualité et d’assurer une supervision adéquate 
pour favoriser la persévérance scolaire de ces derniers, le goût de relever des défis et 
de continuer à mettre les efforts nécessaires pour réussir (Potvin, Deslandes et 
Leclerc, 2000). De fait, la littérature scientifique rapporte que l’implication, 
l’engagement et la participation parentale au suivi scolaire dès le jeune âge de leur 
enfant sont associés à un meilleur rendement scolaire au primaire et au secondaire, un 
plus bas taux d’abandon scolaire, un taux plus faible de placement en classes 
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spécialisées à 13 et 14 ans (Barnard, 2004; Miedel et Reynolds, 1999), de même que 
de meilleures compétences sociales (Kohl, Lengua et McMahon, 2000).  
 
Par ailleurs, d’autres recherches indiquent que l’implication parentale et les 
pratiques disciplinaires adéquates envers l’enfant permettent de prédire le rendement 
scolaire et l’engagement dans des conduites délinquantes (Walker, Stieber, Ramsey et 
O’Neil, 1991). Gorman-Smith, Tolan, Henry, Quintana, Lutovsky et Leventhal (2007), 
quant à eux, mentionnent que le rendement scolaire, les pratiques parentales et 
l’implication parentale au niveau scolaire agissent tous les trois comme des facteurs 
prédictifs du développement de comportements antisociaux.  
 
Récemment, Criss, Lee, Morris, Cui, Bosler, Shreffler et al. (2015) ont analysé 
l’association entre les comportements de surveillance parentale10 et trois différents 
facteurs d’adaptation, soit les comportements antisociaux, l’abus de substances et le 
rendement scolaire. Leurs résultats indiquent, entre autres, une corrélation positive 
entre 1) la divulgation de l’enfant (child disclosure) et le rendement scolaire 
2) l’implication parentale et le rendement scolaire. Autrement dit, plus un enfant 
renseigne ses parents sur ses activités quotidiennes et plus un parent s’investit (en 
discutant avec son enfant, en passant du temps avec lui ou en s’intéressant à ses 
activités), plus le rendement scolaire de l’enfant est élevé. Par ailleurs, une 
augmentation de la divulgation de l’enfant et de l’implication parentale diminue les 
risques d’abus de substances et d’engagement dans des comportements antisociaux 
chez l’enfant et augmente le rendement scolaire. Cependant, le lien direct de cette 
dernière association n’a pu être démontré, indiquant la présence d’effets indirects entre 
ces variables. De façon précise, il est possible que ce lien soit plutôt expliqué par une 
hausse de la connaissance du parent des activités quotidiennes de son enfant. En effet, 
un parent qui a une meilleure connaissance des activités de son enfant pourra intervenir 
                                                 
10 Les comportements de surveillance parentale incluent l’implication parentale, la sollicitation parentale 
(dans quelle mesure le parent sollicite son enfant pour l’obtention d’information quant à ses activités 
quotidiennes et ses amis et amies) et la divulgation de l’enfant (à quel point l’enfant divulgue à ses 
parents l’information relative à ses activités quotidiennes et ses amis et amies).  
30 
 
rapidement auprès de celui-ci afin d’éviter qu’il ne s’engage dans des comportements 
antisociaux, qu’il consomme de la drogue ou de l’alcool ou qu’une baisse de son 
rendement scolaire soit observée.  
 
Ces résultats appuient ceux de Simpkins, Bouffard, Dearing, Kreider, Wimer, 
Caronongan et al. (2009) qui mentionnent que les parents qui interagissent et 
s’impliquent dans le quotidien de leurs enfants (par exemple, en faisant des activités 
avec eux ou en participant à des événements scolaires ou sportifs) peuvent aussi côtoyer 
leur cercle social (amis et amies, enseignants et enseignantes, entraîneurs et 
entraîneuses, etc.). Conséquemment, lorsque survient une problématique quant à un 
comportement inadéquat, un parent impliqué est davantage en mesure d’intervenir 
auprès de son enfant et de porter une influence sur celui-ci.  
 
Somme toute, les écrits scientifiques rendent compte de diverses recherches 
portant sur la relation existante entre les comportements antisociaux, les pratiques 
parentales et les difficultés scolaires (plus particulièrement le rendement scolaire). 
Incluant une multitude de facteurs ou de mécanismes sous-jacents pour certaines de ces 
variables, des ambiguïtés demeurent quant à la direction et à la force des associations 
causales entre elles. Puisque peu de recherches ont porté directement sur l’interrelation 
entre celles-ci, la présente recherche pourra apporter des précisions en ce sens et se 
veut ainsi une contribution à l’avancement des connaissances à cet égard. 
 
4. QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE 
 
Ce texte apporte de prime abord des clarifications quant aux caractéristiques de 
l’adolescence qui est une période développementale empreinte de changements 
majeurs sur le plan personnel. En plus de ces bouleversements, les adolescents et les 
adolescentes doivent s’adapter aux contextes qui sont en perpétuel mouvement 
(Schulenberg et al., 2004). En effet, les changements contextuels des dernières 
décennies conduisent vers la fin des rituels de passage et vers une perte de repères et 
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de modèles culturels traditionnels qui affectent les adolescents et les adolescentes. En 
particulier, la famille étant centrale dans l’éducation et le développement de ces 
derniers, elle consiste en une composante fondamentale de la société influençant leur 
environnement (Lazartigues et al., 2006). À ce sujet, la structure familiale n’étant plus 
statique, de nouveaux membres peuvent s’y intégrer ou d’autres repartir, venant ainsi 
complexifier les rapports entre ceux-ci. L’augmentation du nombre d’acteurs et actrices 
impliqués dans l’éducation de l’enfant et plus tard, de l’adolescent ou de l’adolescente, 
diversifie les discours tenus par les adultes, faisant en sorte qu’ils soient parfois 
contradictoires.  
 
Ces nombreux changements et défis que présente l’adolescence favorisent le 
développement de divers problèmes comportementaux et psychologiques. Bien que la 
majorité des adolescents et des adolescentes vivent cette période de façon normale, de 
10 à 20 % d’entre eux rencontrent des difficultés d’adaptation, comme les 
comportements antisociaux et les difficultés scolaires. Une aide de source formelle est 
disponible pour l’adolescent ou l’adolescente qui vit ces problématiques. 
Particulièrement, les conseillers et conseillères d’orientation sont des acteurs et actrices 
importants qui agissent en tant que facilitateurs et facilitatrices dans cette transition de 
l’enfance vers l’adolescence. Leur rôle permet entre autres l’évaluation des élèves en 
difficulté en raison des quatre activités professionnelles qui leur sont réservées. À noter 
que l’entourage immédiat, la famille et les amis et amies interviennent aussi à titre de 
soutien et peuvent fournir une aide précieuse à l’adolescent ou l’adolescente.  
 
Concernant les problématiques vécues lors de cette période, les recherches 
ayant porté sur les comportements antisociaux en lien avec les difficultés scolaires sont 
nombreuses. La littérature scientifique permet l’observation d’une covariance et d’une 
bidirectionnalité entre ces deux variables, mais plus particulièrement entre les 
comportements antisociaux et le rendement scolaire. Les recherches abordent de plus 
les pratiques parentales comme un facteur à considérer autant dans le développement 
des comportements antisociaux que dans l’apparition des difficultés scolaires. À ce 
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sujet, plusieurs écrits scientifiques indiquent aussi une bidirectionnalité entre les 
comportements antisociaux et les pratiques parentales. Cependant, le rôle modérateur 
des pratiques parentales a été soulevé, mais dans quelques recherches seulement. Enfin, 
dans l’ensemble, les associations entre les comportements antisociaux et les difficultés 
scolaires (incluant le rendement scolaire) ou encore entre les comportements 
antisociaux et les pratiques parentales sont bien documentées. Toutefois, jusqu’à 
présent, peu d’études traitent précisément de l’interrelation entre ces trois variables. 
Plus encore, celles les étudiant laissent des ambiguïtés concernant leurs influences 
mutuelles, la direction et la force des liens qui les associent. Il importe ainsi de 
poursuivre les recherches afin de clarifier ces relations de même que d’apporter des 
précisions quant au rôle modérateur des pratiques parentales dans la relation entre les 
comportements antisociaux et le rendement scolaire.  
 
En définitive, ce mémoire vise à répondre à la question générale de recherche 
suivante : Les pratiques parentales ont-elles un rôle modérateur dans la relation entre 
les comportements antisociaux et le rendement scolaire chez les adolescents et les 
adolescentes?  
 
5. PERTINENCE SOCIALE ET SCIENTIFIQUE 
 
La présente recherche vise à vérifier l’existence du rôle modérateur des 
pratiques parentales dans la relation entre les comportements antisociaux et le 
rendement scolaire. Elle se veut une contribution à l’avancement des connaissances sur 
ce point, étant donné le nombre restreint de données probantes sur l’association entre 
ces trois variables et le nombre limité de recherches ayant été consacrées au rôle 
modérateur des pratiques parentales, en particulier sur le lien entre les comportements 
antisociaux et le rendement scolaire.  
 
Ce mémoire touche par ailleurs un véritable enjeu de santé publique, soit les 
problématiques comportementales et psychologiques (Thuile et Rouillon, 2008). 
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Effectivement, ces dernières engendrent des conséquences à long terme, sur le bien-
être, la santé et le développement psychosocial des adolescents et des adolescentes et 
sur le développement économique de leurs collectivités (OMS, 2003). Conscient de 
cette réalité, une des orientations futures de l’OMS est d’agir en faveur de la santé de 
ces derniers. En ce sens, la santé mentale et le développement psychosocial des 
adolescents et des adolescentes font partie de leurs domaines d’action 
prioritaires (Ibid.).  
 
Par ailleurs, comme mentionnées précédemment, les difficultés scolaires sont 
plus présentes à l’adolescence augmentant les risques de décrochage scolaire. À ce 
sujet, le ministère de l’Éducation, de l’Enseignement supérieur et de la Recherche 
(MEESR) investit des sommes importantes chaque année en éducation. Afin de fournir 
un soutien précieux à l’adolescent ou l’adolescente vivant des difficultés scolaires, il 
propose une mobilisation concertée des acteurs et actrices éducatifs, soit  
 
a) l’élève lui-même qui est au cœur de sa propre réussite ; 
b) les parents, source de soutien de première importance pour les adolescents et les 
adolescentes et collaborateurs et collaboratrices essentiels avec l’école ; 
c) les enseignants et les enseignantes qui sont en mesure d’identifier rapidement les 
difficultés que présente un élève ; 
d) les différentes personnes-ressources des services éducatifs complémentaires 
(conseillers et conseillères d’orientation, psychoéducateurs et psychoéducatrices, 
orthopédagogues, travailleurs sociaux et travailleuses sociales, orthophonistes, 
éducateurs spécialisés et éducatrices spécialisées, etc.) (Gouvernement du 
Québec, 2015).  
 
L’ensemble de ces participants et participantes actifs partagent un but commun, 
soit la réussite scolaire (Gouvernement du Québec, 2015), et permettent de remplir la 
mission de l’école québécoise qui s’articule autour de trois grands axes, c’est-à-dire 
instruire, socialiser et qualifier (Gouvernement du Québec, 2002). Il est ainsi possible 
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de constater le rôle crucial des parents, qu’ils agissent en tant qu’acteurs et actrices 
éducatifs ou aide de source non formelle. Or, il importe de prendre en considération 
leurs pratiques exercées auprès des adolescents et des adolescentes.  
 
Cette recherche fournit aussi un apport considérable quant à la pratique des 
conseillers et des conseillères d’orientation. Exerçant un rôle de guide auprès des 
adolescents et des adolescentes, ils doivent prendre en considération non seulement le 
fonctionnement psychologique de ces derniers, mais également leur environnement et 
leurs ressources personnelles (Ordre des conseillers et des conseillères d’orientation du 
Québec, s.d.). Connaître l’interrelation entre les pratiques parentales, le rendement 
scolaire et le développement des comportements antisociaux permet aux conseillers et 
conseillères d’orientation de posséder des connaissances approfondies sur les 
problématiques vécues par cette clientèle afin d’adapter leurs interventions 
conséquemment. Également, en milieu scolaire, leur rôle de soutien et de conseil auprès 
des enseignants, des enseignantes et de la direction de l’école (par exemple, lors 
d’élaboration de plans d’intervention), en est bonifié, puisque les résultats de cette 
recherche contribuent à une compréhension plus globale de l’interaction entre les 
variables tout juste précisées. Enfin, il en est de même concernant le rôle de soutien 
que les conseillers et conseillères d’orientation jouent auprès des parents lorsqu’ils 
apportent réponses aux interrogations en lien avec le développement de leurs enfants.   
 
De surcroît, des actions préventives permettant de réduire les risques de 
développement de problèmes de comportement et de difficultés scolaires sont à 
prioriser. Plus précisément, l’identification, l’évaluation, l’intervention et la prévention 
des comportements antisociaux sont un défi de taille qui s’impose aux communautés 
et qui touche les différents professionnels et professionnelles qui côtoient la clientèle 
aux prises avec ces difficultés (Connor, 2002). Dans cet ordre d’idées, l’intervention 
préventive et en bas âge est considérée par plusieurs chercheurs et chercheuses comme 
capitale dans le développement des comportements antisociaux (Brier, 1995; Wright, 
Lindsay, Livingstone, Shepherd et Duku, 2007). Broidy, Nagin, Tremblay, Bates, 
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Brame, Dodge et al. (2003) mettent de plus en évidence les recherches scientifiques 
rapportant que les problèmes de comportement chez l’enfant sont un excellent facteur 
prédictif de la criminalité exprimée plus tard chez les adolescents, les adolescentes et 
les adultes. Dans cette optique, détenir les connaissances nécessaires et suffisantes au 
sujet des comportements antisociaux et aux difficultés scolaires peut être d’une grande 
utilité dans l’exercice des fonctions de ces professionnels ou professionnelles. 
Effectivement, cela permet l’adaptation de leurs interventions afin de répondre de 
manière efficace et appropriée aux besoins en continuel changement des adolescents et 
des adolescentes. Enfin, compte tenu des coûts intrapersonnels, interpersonnels, 
sociétaux et économiques élevés qu’ils entraînent (Gouvernement du Canada, 2011; 
Krug, Dahlberg, Mercy, Zwi et Lozano, 2002), l’avancement des connaissances 
concernant les comportements antisociaux et les difficultés scolaires peut permettre le 
développement d’outils efficaces destinés aux professionnels et professionnelles et 
servir à la création de programmes de prévention et de traitement (Morizot et 







DEUXIÈME CHAPITRE - CADRE CONCEPTUEL 
 
Le deuxième chapitre couvre les trois concepts mobilisés pour ce projet de 
recherche. Il sera d’abord question des comportements antisociaux qui seront définis 
et dont l’étiologie sera précisée. Puis, la théorie interactionniste de Thornberry (1987), 
largement utilisée lors de recherches antérieures et récentes visant la compréhension 
du développement des comportements antisociaux, sera expliquée afin de rapporter les 
liens existants avec d’autres variables. Ensuite, le rendement scolaire et les pratiques 
parentales, dont précisément le concept de surveillance parentale, seront discutés. En 
guise de conclusion de ce chapitre, l’hypothèse de recherche à laquelle ce projet tente 
de répondre seront présentées.  
 
1. LES COMPORTEMENTS ANTISOCIAUX 
 
Nombreuses sont les appellations et les termes mobilisés lorsqu’il est question 
de problèmes de comportement chez les adolescents et les adolescentes comme a) les 
comportements agressifs, b) les comportements violents, c) les conduites marginales, 
d) les conduites déviantes, e) les comportements antisociaux, f) les comportements 
délinquants. Ces derniers diffèrent selon les domaines et champs disciplinaires 
auxquels se rattachent les auteurs et autrices qui y font référence. Par exemple, alors 
que les sociologues emploient le concept de comportements déviants, celui de 
comportements antisociaux est plutôt utilisé dans les domaines de la psychologie et de 
la psychiatrie (Morizot et Kazemian, 2014). Pour ce projet de recherche, le concept de 
comportements antisociaux est mobilisé. Il apparait donc important de préciser ce qui 









Les comportements antisociaux peuvent être définis comme des comportements 
qui violent les droits fondamentaux des autres (Calkins et Keane, 2009). Frick (1998, 
dans Fortin, 2003, p. 669) spécifie que ce sont « des comportements résultant de 
l’incapacité d’un individu de respecter les droits des autres (agression, vandalisme, feu, 
vol), de se conformer à des normes sociales (fugue, crime), ou de répondre aux attentes 
des autorités (opposition, provocation, argumentation)11 ». Les comportements 
antisociaux peuvent être distingués selon deux dimensions, soit manifestes (overt) ou 
couverts (covert) et destructeurs ou non-destructeurs (Frick et al., 1993). Les 
comportements antisociaux manifestes sont observables et confrontants comme 
l’agression, la bagarre, la provocation et la menace, tandis que ceux couverts sont 
difficilement ou non observables comme le mensonge, le vol, la fraude et l’école 
buissonnière (Bénony, Bénony et Dumas, 2008; Frick et al., 1993; Loeber et 
Schmaling, 1985). Les comportements antisociaux destructeurs diffèrent par ailleurs 
des non-destructeurs, étant donné qu’ils incluent les dommages à la propriété, aux biens 
ou à la personne (Frick et al., 1993). Considérant ces deux dimensions, il est possible 
de situer certains comportements antisociaux qui sont  
 
a) couverts et destructeurs : les violations de la propriété (le feu, le vol, le 
vandalisme); 
b) manifestes et destructeurs : les agressions (les bagarres, l’intimidation); 
c) couverts et non-destructeurs : les infractions statutaires (l’abus de substances, 
l’école buissonnière, les fugues, les sacres); 
d) manifestes et non-destructeurs : les comportements oppositionnels 
(l’argumentation, la provocation) (Ibid.).  
                                                 
11 Trad. libre: “Antisocial behavior is defined as behaviors resulting from an individual’s inability to 
respect the rights of others (assault, vandalism, setting fires, theft), conform to social norms (prolonged 
runaway, crime), or meet the expectations of authorities (opposition, defiance, arguing)” 
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Suivant cette logique, les comportements délinquants sont des comportements 
antisociaux destructeurs tant manifestes que couverts (Ibid.). Également, ceux-ci sont 
caractérisés par une illégalité plus extrême nécessitant parfois l’intervention des 
autorités policières et judiciaires (Bonino, Cattelino et Ciairano, 2005). De plus, de 
l’âge de 6 à 16 ans, le nombre d’enfants, d’adolescents et d’adolescentes présentant des 
comportements antisociaux manifestes diminue, alors qu’on remarque une 
augmentation des comportements antisociaux couverts (Patterson, Shaw, Snyder et 
Yoerger, 2005). Par ailleurs, lorsque plusieurs comportements antisociaux sont 
présents chez l’adolescent ou l’adolescente, le diagnostic de trouble des conduites est 
envisageable. Il a ainsi lieu d’apporter des précisions à cet effet.  
 
1.2. Trouble des conduites 
 
Répertorié dans la cinquième édition du Diagnostic and Statistical Manual of 
Mental Disorders (DSM-5; American Psychiatric Association, 2013), le trouble des 
conduites « désigne un ensemble de problèmes comportementaux et émotionnels 
répétitifs et persistants chez les jeunes. Les enfants et les adolescents et adolescentes 
atteints de ce trouble ont de grandes difficultés à respecter les règles, à respecter les 
droits d’autrui, à faire preuve d’empathie et à se comporter de manière socialement 
acceptable »12 (American Academy of Child and Adolescent Psychiatry (AACAP), 
2018, n.p.). Les comportements étant associés au trouble des conduites sont regroupés 
en quatre catégories incluant divers critères diagnostiques, soit 1) agressions envers les 
personnes et les animaux, 2) destruction de biens matériels, 3) fraudes ou vol, 
4) violations graves de règles établies. Pour conclure à un trouble des conduites, la 
présence d’un minimum de 3 critères diagnostiques faisant partie des catégories 
précédentes au cours des 12 derniers mois et plus précisément au moins un de ces 
critères au cours du dernier mois s’avère nécessaire13. Plus encore, le fonctionnement 
                                                 
12 Trad. libre: “Conduct disorder refers to a group of repetitive and persistent behavioral and emotional 
problems in youngsters. Children and adolescents with this disorder have great difficulty following 
rules, respecting the rights of others, showing empathy, and behaving in a socially acceptable way”. 
13 Pour une description complète des critères diagnostiques, voir le DSM-5 (APA, 2013). 
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social, scolaire ou professionnel de l’adolescent ou de l’adolescente doit être altéré de 
façon cliniquement significative (APA, 2013). La concomitance de d’autres troubles 
mentaux tels les troubles de l’usage de substances, le trouble déficitaire de l’attention 
avec ou sans hyperactivité, les troubles d’apprentissage et les troubles anxieux sont 
aussi fréquents (AACAP, 2018). 
 
1.3. Étiologie complexe et multifactorielle 
 
En dépit de l’abondance de recherches portant sur les comportements 
antisociaux, leur étiologie est complexe et n’est pas encore totalement comprise (Bullis, 
Walker et Sprague, 2011). Néanmoins, les chercheurs et chercheuses ont démontré la 
relation entre les comportements antisociaux et certains facteurs comme : 
 
a) la pauvreté (Eamon, 2001; Seidman, Yoshikawa, Roberts, Chesir-Teran, Allen, 
Friedman et al., 1998; Shaw et Gilliam, 2017); 
b) les pratiques parentales inadéquates (Ary, Duncan, Duncan et Hops, 1999; Gaik, 
Abdullah, Elias et Uli, 2010; Reid et Patterson, 1989; Reijneveld, Crone et de 
Meer, 2012; Shaw et Gilliam, 2017; Stattin et Kerr, 2000; Vuchinich et al., 1992); 
c) la consommation de drogues (Chauchard, Goutaudier, Valls, Melioli, van 
Leeuwen et Chabrol, 2014; Estévez et Emler, 2011); 
d) les mauvais résultats scolaires ou l’échec scolaire (Bennett, Brown, Boyle, Racine 
et Offord, 2003; Brown et al., 2008; Chen et al., 2011; McEvoy et Welker, 2000; 
Reijneveld et al., 2012); 
e) le rejet des pairs (Chen, Drabick et Burgers, 201514; Snyder, Schrepferman, 
Bullard, McEachern et Patterson, 2012); 
f) l’affiliation avec des pairs qui s’engagent ou qui tendent à s’engager dans des 
conduites antisociales (Ary et al., 1999; Chen et al., 2015; Heinze, Toro et 
Urberg, 2004).  
                                                 
14 Cet article scientifique constitue une revue théorique mettant en lien le rejet des pairs, l’affiliation 
avec des pairs déviants et les problèmes de comportement chez les jeunes.  
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g) les déficits neuropsychologiques, dont le trouble déficitaire de l’attention-
hyperactivité (TDAH) (Ahmad et Hinshaw, 2017; Purper-Ouakil, Wohl, Cortese, 
Michel et Mouren, 2006).  
 
Certes, selon le début, la durée et la sévérité des comportements antisociaux 
adoptés par l’adolescent ou l’adolescente, de graves répercussions touchant différents 
aspects de sa vie (p. ex. : école, famille, travail) peuvent en résulter, et ce, même une 
fois devenu adulte (Krohn, Ward, Thornberry, Lizotte et Chu, 2011). Pour la présente 
recherche, puisque nous nous intéressons à deux variables environnementales d’ordre 
scolaire (le rendement scolaire) et familial (les pratiques parentales), nous nous 
appuierons sur un cadre dynamique et interactionniste.  
 
1.4 La théorie interactionniste (Thornberry, 1987) 
 
Élaborée en 1987 par Terence P. Thornberry, la théorie interactionniste a été 
maintes fois appliquée et validée empiriquement lors de recherches autant antérieures 
qu’actuelles. Il s’agit d’un « modèle développemental15 qui reconnait l’interaction 
dynamique parmi les causes et les conséquences de la délinquance et des autres 
comportements inadaptés16 » (Hoffmann, Erickson et Spence, 2013, p. 633). Plus 
précisément, cette théorie est basée sur l’interaction sociale des individus et le 
développement des comportements issus de cette interaction. Les comportements de 
l’un et l’autre des parties en interaction s’influencent mutuellement. À titre d’exemple, 
le comportement antisocial d’un adolescent influence la façon dont le parent interagit 
avec lui et à l’inverse, l’adolescent est influencé par le comportement de son parent. Ce 
modèle d’interaction s’applique à l’ensemble des systèmes, personnes et institutions 
                                                 
15 Les théories développementales peuvent être utilisées pour expliquer l’évolution dans le temps d’un 
comportement ou d’une attitude, tels les comportements antisociaux. L’engagement, c’est-à-dire le point 
de départ, le développement, donc la progression, ainsi que la fin ou la cessation du comportement ou 
de l’attitude sont des éléments clés de celles-ci (Thornberry, 2005).  
16 Trad. libre : “[…] interactional theory is a developmental model that recognizes the dynamic interplay 
among the causes and consequences of delinquency and other maladaptive behaviors.” 
41 
 
avec qui l’adolescent ou l’adolescente interagit. Que ce soit les comportements des 
enseignants et enseignantes, des parents, des amis et amies ou autres, selon la théorie 
interactionniste, une influence réciproque entre ces derniers et le comportement de 
l’adolescent ou de l’adolescente est observée. Par conséquent, plutôt que de concevoir 
les associations causales entre variables comme unidirectionnelles et statiques, cette 
théorie nous amène à les considérer comme réciproques et dynamiques. Suivant celle-
ci, les comportements antisociaux peuvent donc être autant la cause que la conséquence 
de pratiques parentales inadéquates ou d’un faible rendement scolaire chez l’adolescent 
ou l’adolescente.  
 
 Afin de tester la théorie interactionniste, Thornberry a en premier lieu retenu 
six principaux concepts en lien avec la délinquance : l’attachement parent-enfant, 
l’engagement envers l’école, la croyance aux valeurs conventionnelles, l’association 
avec des pairs délinquants, l’adoption de valeurs délinquantes et l’engagement dans 
des comportements délinquants17. Il a ensuite vérifié les liens causaux entre ces 
variables selon trois tranches d’âge : le début de l’adolescence (11 à 13 ans), le milieu 
de l’adolescence (15 à 16 ans) et la transition de l’adolescence vers l’âge adulte (18 à 
20 ans). Il est ainsi possible de constater que la surveillance parentale (incluant 
l’implication et la supervision parentales), concept auquel nous nous intéresserons dans 
ce mémoire, n’a pas été abordée spécifiquement dans cette recherche. 
 
 D’après les résultats obtenus, les relations entre les variables identifiées 
apparaissent comme réciproques. Par contre, la force des liens entre ces dernières varie. 
Plus particulièrement, trois des variables mentionnées précédemment, soit l’association 
avec des pairs délinquants, l’adoption de valeurs délinquantes et l’engagement dans 
des comportements délinquants, se renforcent les unes les autres avec le temps, 
s’insérant ainsi dans une boucle de causalité. Par exemple, l’engagement dans des 
comportements délinquants augmente le risque d’association avec des pairs 
                                                 
17 Voir Thornberry (1987) pour une définition complète des concepts identifiés. 
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délinquants ainsi que l’adoption de valeurs délinquantes. Il en est de même pour les 
autres variables, chacune ayant un effet à la hausse sur les deux autres variables. Par 
ailleurs, l’attachement parent-enfant, l’engagement envers l’école et la croyance aux 
valeurs conventionnelles sont rapportés comme réduisant la délinquance. Lorsqu’un 
lien solide envers les parents, l’école ou la société conventionnelle existe, l’adolescent 
ou l’adolescente n’est pas porté à s’engager dans des comportements délinquants. À 
l’inverse, lorsque celui-ci s’affaiblit, le risque de développer des comportements 
délinquants augmente. Qui plus est, un adolescent ou une adolescente qui s’engage 
dans des comportements délinquants s’associera davantage avec des pairs délinquants, 
ce qui viendra encore plus affaiblir les liens avec sa famille et l’école et ses croyances 
aux valeurs conventionnelles, le conduisant vers une adoption de valeurs délinquantes. 
Somme toute, il est possible de constater une influence réciproque entre ces variables.  
 
 Utilisée par plusieurs chercheurs et chercheuses depuis ce temps, Hoffmann et 
al. (2013) se sont de même basés sur la théorie interactionniste de Thornberry afin de 
bâtir et examiner un modèle conceptuel identifiant la réciprocité entre les 
comportements délinquants, l’attachement à l’école et le rendement scolaire des 
adolescents et des adolescentes. Leur recherche a été réalisée à partir de données 
provenant du National Longitudinal Study of Adolescent Health (Add Health) aux 
États-Unis qui ont été obtenues grâce à la participation d’élèves (de 12 à 17 ans), de 
parents et d’écoles durant les années scolaires 1994-1995, 1995-1996, 2001-2002 et 
2007-2008. L’échantillon sélectionné comptait 9381 adolescents et adolescentes. Les 
résultats n’ont cependant pas démontré une relation réciproque constante entre les 
variables ci-dessus mentionnées. Il a plutôt été possible de constater qu’un meilleur 
rendement scolaire atténue l’engagement dans des comportements délinquants, mais 
renforce l’attachement à l’école. De plus, l’engagement dans la délinquance a pour 
conséquence de réduire l’attachement de l’adolescent ou de l’adolescente envers son 
école, tandis qu’à l’inverse, cette dernière variable n’affecte toutefois pas la première. 
Également, un haut rendement scolaire réduit les risques d’engagement dans des 
comportements délinquants, même lorsque des variables supplémentaires sont prises 
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en compte, comme le contrôle de soi de l’adolescent ou de l’adolescente, l’attachement 
à l’école et à la famille, la supervision parentale, l’association avec des pairs 
délinquants et les habiletés cognitives. Ces chercheurs et chercheuses mentionnent 
néanmoins qu’un adolescent ou une adolescente pourrait avoir établi un lien solide 
envers son école et se sentir impliqué, mais ne pas bien réussir au niveau scolaire. 
L’inverse est aussi probable, c’est-à-dire qu’un adolescent ou une adolescente pourrait 
ne pas être attaché à son école, mais avoir un bon rendement scolaire. Conséquemment, 
le rendement scolaire est une variable qui mérite qu’on s’y attarde afin de mieux saisir 
son implication dans le développement des comportements antisociaux.  
 
2. LE RENDEMENT SCOLAIRE 
 
Le rendement scolaire18 est habituellement calculé à partir des notes scolaires 
obtenues dans des disciplines ciblées, comme l’anglais, le français, la mathématique, 
les sciences, l’histoire ou la géographie (Hoffmann et Dufur, 2008; Leclerc, Larivée, 
Archambault et Janosz, 2010). Des notes scolaires élevées signifient un rendement 
scolaire élevé, alors qu’à l’inverse, de faibles notes scolaires conduisent vers un faible 
rendement scolaire (Ibid.). Plusieurs facteurs influencent le rendement scolaire, 
lesquels il est possible de regrouper en deux grandes catégories, soit les caractéristiques 
personnelles de l’élève (p. ex. : le sentiment de compétence, les capacités 
intellectuelles) et les variables sociales et environnementales (p. ex. : la structure 
familiale, les pratiques parentales, l’école et les pairs) (Marcotte, Fortin, Royer, Potvin 
et Leclerc, 2001). Pour ce projet de recherche, les variables sociales et 




                                                 
18 À noter que les termes réussite scolaire et performance scolaire sont également utilisés dans les 




3. LES PRATIQUES PARENTALES 
 
Les pratiques parentales sont une influence sociale et contextuelle importante 
au coeur du développement de l’enfant et de l’adolescent et de l’adolescente ainsi qu’un 
des facteurs pouvant être à l’origine des comportements antisociaux 
(Thornberry, 2005). Bien que l’adolescent ou l’adolescente cherche à définir ses limites 
personnelles et à acquérir l’autonomie nécessaire à la prise de décisions (Pommereau 
et al., 2009), le besoin de soutien et de conseils de la part de ses parents, concernant, 
entre autres, les comportements adéquats à adopter, est toujours présent 
(Thornberry, 2005). 
 
3.1. Définition et dimensions relatives aux pratiques parentales 
 
Les pratiques parentales se définissent comme « l’ensemble des comportements 
verbaux ou non verbaux des parents en interaction avec leurs enfants » (Larose, 
Terrisse, Lefebvre et Grenon, 2000, p. 7). Elles comprennent trois dimensions, soit 
l’attachement (création d’un lien parent-enfant), la surveillance parentale et la 
discipline parentale (Cheng, 2004; Thornberry, 2005). Premièrement, une relation 
parent-enfant fragile ou distante fait en sorte que l’enfant connait peu les limites, les 
attentes et les désirs de ses parents quant au comportement à adopter. Il dispose alors 
d’une plus grande liberté pouvant l’amener à s’engager dans des comportements 
antisociaux. Deuxièmement, un manque de surveillance parentale permet également 
plus de liberté à l’enfant dans l’adoption de comportements. Le parent peut alors ne pas 
connaître par exemple, les allées et venues de son enfant, ses fréquentations ou ses 
heures de sortie et de rentrée. Les probabilités pour le parent d’identifier, de remarquer 
et de réprimander un comportement antisocial chez son enfant et de lui proposer un 
comportement prosocial à adopter en sont ainsi réduites. Troisièmement, une discipline 
rude, incohérente et incluant des punitions corporelles offre à l’enfant un 
environnement familial non harmonisant qui peut devenir un modèle d’apprentissage 
des comportements antisociaux (Thornberry, 2005).  
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De ces trois dimensions, les résultats de recherche de Fosco et al. (2012) mettent 
en lumière l’importance et le rôle fondamental d’une surveillance parentale efficace au 
début de l’adolescence. Il importe alors d’apporter des précisions quant à cette 
dimension. 
 
3.2. La surveillance parentale 
 
Dishion et McMahon (1998) préfèrent l’utilisation du terme monitoring, traduit 
par le mot surveillance en français, à celui de supervision, car il s’agit d’un concept qui 
inclut la supervision parentale par sa définition et qui s’élargit à plusieurs pratiques et 
conduites parentales hautement corrélées entre elles. De façon plus précise, la 
surveillance parentale  
 
fait appel aux diverses pratiques mises en place par les parents en vue de 
promouvoir chez leurs adolescents des conduites conformes aux impératifs 
scolaires et sociaux : convenir des règles, imposer des limites et être 
informé de ce qui se passe dans la vie des adolescents, en dehors de la 
sphère familiale, à l’école ou avec les amis (Bornstein, 1995, dans Claes 
et Lacourse, 2001, p. 381).  
 
Par exemple, il s’agit pour le parent de s’assurer de la présence en classe de son 
enfant, de faire le suivi de son comportement en classe ou dans la cour d’école, de 
vérifier son rendement scolaire par le biais des communications reçues des enseignants 
et des enseignantes, de s’impliquer et de superviser les leçons et les devoirs de son 
enfant, de s’informer de ses fréquentations, de la façon dont il dépense son argent ou 
de ce qu’il fait de ses temps libres après l’école. Fosco et al. (2012) précisent que la 
surveillance parentale permet aux parents d’être informés des activités de leurs enfants 
et ainsi de réagir aux comportements inadéquats adoptés par ces derniers.  
 
Cela fait conséquemment appel à la connaissance du parent des activités et des 
comportements que fait ou adopte son enfant, celle-ci étant un facteur explicatif dans 
l’association entre, d’une part, l’affection, la surveillance et le contrôle du parent et 
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d’autre part, les comportements antisociaux de l’adolescent ou de l’adolescente 
(Fletcher, Steinberg et Williams-Wheeler, 2004). Le développement de ces derniers 
semble être prédit par les effets directs de l’affection parentale mêlés aux effets à la 
fois directs et indirects de la surveillance et du contrôle parental. Également, un faible 
niveau de connaissance de la part du parent annonce une hausse des comportements 
antisociaux, plus précisément ceux délinquants, chez l’adolescent ou l’adolescente et 
qu’à l’inverse, un haut niveau de ces comportements prédit une baisse du niveau de 
connaissance du parent (Laird et al., 2003).  
 
Les parents peuvent être informés des activités exercées par leurs enfants à 
partir de diverses sources : 1) l’enfant peut divulguer lui-même l’information sans 
l’intervention du parent (child disclosure), 2) le parent peut obtenir l’information en 
questionnant son enfant ou les amis et amies de son enfant (parental solicitation), 3) le 
parent peut exercer un contrôle sur les activités et les fréquentations de son enfant en 
lui imposant des règles et des restrictions (parental control) (Stattin et Kerr, 2000). De 
ces sources, la première s’avère la plus importante dans la prédiction des 
comportements antisociaux chez l’adolescent et l’adolescente (Ibid.). Citant à maintes 
reprises les recherches réalisées par les auteurs Stattin et Kerr (2000), Criss et 
al. (2015) rapportent que les comportements de surveillance parentale incluent 
l’implication parentale, la sollicitation parentale et la divulgation de l’enfant.  
 
Il y a ainsi lieu de préciser en quoi consiste l’implication parentale. À ce sujet, 
Tardif-Grenier et Archambault (2017) rapportent qu’il n’y a aucun consensus dans la 
littérature scientifique quant à la définition et aux dimensions de celle-ci. Néanmoins, 
l’étude portant sur le processus d’implication parentale réalisée par Hoover-Dempsey 
et Sandler (1997) expose trois composantes principales dans la décision du parent de 
s’impliquer ou non auprès de son enfant, soit « 1) la représentation par le parent de son 
rôle dans la vie de l’enfant, 2) le sentiment de compétence du parent pour aider son 
enfant à réussir à l’école, 3) les invitations, demandes et opportunités générales 
d’implication parentale qui se présente au parent par le biais de l’enfant ou l’école de 
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son enfant19 » (p. 8-9). Ainsi, lorsqu’un parent reconnait l’importance de son rôle, se 
sent compétent dans l’aide apportée et se voit offrir des opportunités en ce sens, il aura 
tendance à s’impliquer davantage auprès de son enfant (Ibid.). Larivée (2011) abonde 
en ce sens au sujet du sentiment de compétence du parent et des opportunités 
d’implication. Il ajoute que l’implication parentale est multiforme et complexe. Non 
seulement peut-elle varier, entre autres, en fonction de l’âge de l’enfant et du degré de 
la relation parent-enfant, elle peut également différer en fonction de la décision du 
parent de s’impliquer, des objectifs visés par l’implication ou du lieu même de 
l’implication. En effet, les parents travaillant tous les deux, l’implication dans les 
activités scolaires de leur enfant ayant lieu durant les heures du travail peut s’avérer 
difficile, voire impossible. Les contraintes personnelles ou professionnelles dans ce 
cas viennent réduire le temps disponible à l’implication parentale, rendant les activités 
à la maison plus facilement accessibles aux parents pour qu’ils puissent s’impliquer.  
 
En lien avec le suivi scolaire, Tardif-Grenier et Archambault (2017) ont 
récemment développé un modèle de l’implication parentale comprenant cinq 
dimensions, soit le soutien et l’encadrement lors des devoirs, le lien comportemental 
école-parent (les comportements adoptés par le parent afin d’être en contact avec 
l’école de son enfant), le lien affectif école-parent (le niveau de confort et de confiance 
que détient le parent quant à l’école de son enfant), l’importance accordée à la réussite 
scolaire et la communication parent-enfant au sujet de l’école. Les résultats de 
plusieurs recherches confirment un lien significatif et une corrélation positive de ces 
cinq dimensions avec le rendement scolaire20. Par exemple, le soutien et l’encadrement 
parental lors des devoirs est associé à un rendement scolaire élevé. Concernant les 
problématiques comportementales de l’enfant, Simpkins et al. (2009) mentionnent en 
ce sens qu’un parent impliqué dans le quotidien de ce dernier se trouve en meilleure 
                                                 
19 Trad. libre: “[…] (a) the parent’s construction of his or her role in the child’s life, (b) the parent’s 
sense of efficacy for helping her of his child succeed in school, and (c) the general invitations, demands, 
and opportunities for parental involvement presented by both the child and the child’s school.” 
20 Pour une revue complète des recherches rapportant des associations entre les dimensions de 
l’implication parentale et le rendement scolaire, voir Tardif-Grenier et Archambault (2017).  
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posture pour intervenir auprès de lui au moment où un comportement inapproprié 
survient. Il dispose alors d’une meilleure influence sur celui-ci en comparaison à un 
parent peu présent ou moins au fait des comportements, des fréquentations, des 
activités ou des relations sociales de son enfant.  
 
Enfin, les comportements de surveillance parentale ont de plus été l’objet 
d’analyse en tant que modérateur de la relation entre l’affiliation de l’adolescent ou de 
l’adolescente avec des pairs déviants et l’engagement de celui-ci ou de celle-ci dans 
des comportements délinquants (Laird et al., 2008). Toutefois, la littérature 
scientifique affiche un nombre limité de recherches traitant des pratiques parentales ou 
précisément de la surveillance parentale à titre de modérateur. Plus encore, à notre 
connaissance, aucune recherche à ce jour n’a tenté de vérifier le rôle modérateur des 
pratiques parentales dans la relation entre les comportements antisociaux et le 
rendement scolaire.  
 
4. HYPOTHÈSE DE RECHERCHE 
 
Ce deuxième chapitre a permis l’explication des concepts mobilisés pour cette 
recherche. De façon sommaire, les comportements antisociaux se présentent selon deux 
dimensions, soit manifestes ou couverts et destructeurs ou non-destructeurs. Les causes 
pouvant être multiples, lors de recherches antérieures, plusieurs facteurs ont été 
considérés et mis en relation avec les comportements antisociaux, dont, entre autres, 
les pratiques parentales inadéquates, un rendement scolaire faible, l’affiliation avec des 
pairs délinquants et les déficits neuropsychologiques. De plus, les comportements 
antisociaux, lorsque présents en nombre suffisant peuvent mener à un diagnostic de 
trouble des conduites, à condition qu’il y ait altération cliniquement significative du 
fonctionnement social, scolaire ou professionnel de l’adolescent et de l’adolescente. 
L’environnement dynamique dans lequel grandit ce dernier ou cette dernière est en 
cohérence avec la théorie interactionniste de Thornberry (1987). En effet, le modèle 
développemental de cet auteur souligne les associations entre le développement des 
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comportements antisociaux et d’autres variables, comme les pratiques parentales ou le 
rendement scolaire, qui doivent être considérées comme dynamiques et non statiques 
ainsi que réciproques plutôt qu’unidirectionnelles. Selon cette théorie interactionniste, 
nous pouvons avancer que l’engagement dans des comportements antisociaux peut 
autant être la cause d’un mauvais rendement scolaire que la conséquence. Dans cette 
optique, le comportement des parents peut influer sur le comportement de l’adolescent 
ou de l’adolescente et vice-versa, s’influençant de façon réciproque, mais la force de 
ces liens pouvant varier.  
 
Au sujet maintenant du rendement scolaire, celui-ci se rapporte aux notes 
scolaires dans une discipline ciblée. Les caractéristiques personnelles de l’élève et les 
variables sociales et environnementales sont les principales catégories de facteurs 
pouvant influencer le rendement scolaire.  
 
Quant aux pratiques parentales, celles-ci ont été démontrées comme ayant une 
influence importante dans le développement de l’enfant et de l’adolescent ou de 
l’adolescente. La surveillance parentale, qui est un concept vaste, inclut à la fois la 
supervision parentale et les différentes pratiques parentales, comme l’imposition de 
règles et de limites, la connaissance du parent des activités des comportements et du 
quotidien de son enfant et l’implication parentale. En lien avec cette dernière, 
Larivée (2011) affirme qu’elle est multiforme et complexe, le niveau pouvant varier 
selon plusieurs facteurs comme l’âge de l’enfant, la relation parent-enfant, le sentiment 
de compétences du parent, le rôle qu’il désire exercer et le lieu de l’activité (école, 
maison, communauté). Bien que les auteurs et autrices ne s’entendent pas sur une 
définition de l’implication parentale, la lecture scientifique faite à ce sujet permet de 
préciser que celle-ci renvoie au soutien et à l’encadrement du parent, au lien 
comportemental et affectif entre l’école et le parent, à l’importance que le parent 
accorde à la réussite scolaire ainsi qu’à la communication avec son enfant. Ces 
dimensions influencent le rendement scolaire de l’enfant ainsi que son engagement 
dans les comportements antisociaux. Tout bien considéré, malgré quelques recherches 
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ciblant les comportements de surveillance parentale en tant que modérateur, aucune 
parmi celles-ci n’a précisément étudié ce rôle de modération dans la relation entre les 
comportements antisociaux et le rendement scolaire.  
 
Regroupant les trois concepts présentés dans les deux premiers chapitres de ce 
mémoire, la question générale de recherche à laquelle nous tenterons de répondre est : 
Les pratiques parentales ont-elles un rôle modérateur dans la relation entre les 
comportements antisociaux et le rendement scolaire chez les adolescents et les 
adolescentes? Considérant les précisions apportées quant aux variables utilisées, une 
hypothèse de recherche guidera nos analyses : Les comportements de surveillance 
parentale positifs (supervision parentale et implication parentale) modèrent la relation 
entre les comportements antisociaux et le rendement scolaire. Ainsi, plus la présence 
de comportements de surveillance parentale positifs augmente, plus la relation entre les 





TROISIÈME CHAPITRE – DÉMARCHE MÉTHODOLOGIQUE 
 
 Ce chapitre comprend le cadre méthodologique et débute par une présentation 
de la collecte de données et de l’échantillon des sujets ayant participé à l’étude. Les 
instruments de mesure qui ont servi lors de la cueillette de données, les différentes 
analyses qui seront effectuées pour répondre à notre question générale et notre 
hypothèse de recherche ainsi que les considérations éthiques y seront précisés.  
 
1. CADRE MÉTHODOLOGIQUE 
 
Cette recherche utilise une approche méthodologique quantitative. Elle a ainsi 
pour objectif la vérification de relations causales entre des variables mesurables et 
observables, de même qu’elle traite les données recueillies à l’aide de calculs 
statistiques (Mongeau, 2011). Le devis utilisé est de type corrélationnel prédictif, c’est-
à-dire que ce projet « vérifie, à l’aide d’hypothèses, des relations précises entre des 
variables sélectionnées » (Fortin, 2010, p. 33).  
 
2. COLLECTE DE DONNÉES ET DESCRIPTION DE L’ÉCHANTILLON 
 
Les données qui seront utilisées ont déjà été recueillies et proviennent d’une 
base de données du Groupe de Recherche sur les Inadaptations Sociales de l’Enfance 
(GRISE). Il s’agit donc d’une utilisation de données secondaires dont l’avantage 




L’échantillon total est composé de 744 enfants âgés entre 6,3 à 9,9 ans au 
premier temps de mesure (M = 8,4 ans; é.t. = 0,9) et suivis annuellement sur une période 
de cinq ans pour un total de 6 temps de mesure. De ce nombre, 434 enfants présentant des 
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troubles de comportement (TC), dont 44,6 % sont des filles, laissant ainsi 310 enfants sans 
TC (groupe témoin)21, soit 49,7 % qui sont des filles. Le recrutement de 340 des enfants 
du groupe présentant des TC a été effectué à partir de listes d’élèves qui bénéficiaient d’un 
soutien des services scolaires complémentaires de l’école primaire publique qu’ils 
fréquentaient. Signalés tout d’abord par l’enseignant ou l’enseignante, ces derniers ont 
ensuite été évalués par un professionnel ou une professionnelle afin de conclure à la 
présence de problèmes de comportement. Toutes les filles âgées de moins de 10 ans 
présentes sur cette liste ont été retenues, alors qu’environ un garçon sur 4 a été sélectionné 
au hasard. Cette stratégie de sélection a permis d’obtenir un taux de participation de 
75,1 %. En complémentarité à cette dernière, 94 élèves, dont 57 % sont des filles, ont été 
recrutés auprès de 99 classes d’écoles en milieux défavorisés. Cette deuxième stratégie 
avait pour but d’identifier des élèves présentant des difficultés de comportement non 
signalés par l’enseignant ou l’enseignante. Pour y arriver, un repérage systématique par 
étape a été utilisé pour cibler les élèves présentant des difficultés de comportement, à l’aide 
d’échelles simplifiées (remplies par l’enseignant ou l’enseignante et le parent). Ceci a 
ensuite permis d’effectuer une évaluation plus approfondie afin de confirmer ou infirmer 
la présence de TC chez l’élève. Le quart des participants et des participantes sans TC, quant 
à eux, ont été choisis de façon aléatoire selon la procédure de repérage tout juste 
mentionnée, tandis que la balance d’entre eux ont été sélectionnés au hasard à partir d’une 
liste d’élèves issus d’écoles défavorisées. À noter que la totalité des participants et des 
participantes ont été recrutés auprès de huit commissions scolaires différentes des régions 
de l’Estrie, de la Montérégie, de Montréal et de Québec.  
 
 Puisque cette recherche porte sur des sujets adolescents, le sixième temps de 
mesure (T6) seulement sera pris en considération. Conséquemment, de l’échantillon total 
et initial de 744 enfants, 664 d’entre eux demeurent au T6, soit 356 (53,6 %) de sexe 
                                                 
21 Afin d’être retenu pour le groupe témoin, l’enfant ne devait pas présenter de TC cliniquement 
significatifs (score T < 65) à la suite de l’évaluation réalisée par le parent, le tuteur ou la tutrice ainsi que 
l’enseignant ou l’enseignante. 
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masculin et 308 (46,4 %), féminin. Ces derniers sont âgés de 11,17 à 15,75 ans (M = 13,23 
ans; é.t. = 0,96)22.  
 
3. INSTRUMENTS DE MESURE 
 
Quatre des instruments de mesure qui ont servi à la collecte de données seront 
employés pour ce projet de recherche. Les prochaines sections rapportent les détails de 
chacun des instruments de mesure sélectionnés, leurs propriétés psychométriques 
respectives ainsi que les échelles de ces derniers qui seront utilisées.  
 
3.1. Achenbach System of Empirically Based Assessment (ASEBA) 
 
Le premier outil est l’ASEBA (Achenbach System of Empirically Based 
Assessment, s.d.), dont les données sont issues de questionnaires de trois sources de 
répondants, soit le parent, le tuteur ou la tutrice (CBCL – Child Behavior Checklist), 
l’enseignant ou l’enseignante (TRF – Teacher’s Report Form) et l’enfant lui-même 
(YSR – Youth Self-Report). Il est défini comme « un système complet d'évaluation 
fondé sur des données probantes élaboré au fil de décennies de recherche et 
d'expérience pratique (ASEBA, 2017, n.p.)23 » et est conçu pour être administré à des 
individus âgés de 1,5 à plus de 90 ans. Depuis sa création dans les années 1960, 
l’ASEBA a été utilisé à des fins de recherche clinique dans différents milieux 
d’intervention comme les milieux scolaires, les services de santé mentale et les 
organismes de santé publique. Son cadre conceptuel ayant pour base la 
psychopathologie développementale, l’évaluation de plusieurs dimensions y est 
prévue, soit les compétences, les forces, le fonctionnement adaptatif ainsi que les 
problèmes émotionnels, sociaux et comportementaux (Ibid.).  
 
                                                 
22 À noter que tout l’échantillon, incluant les adolescents et adolescentes avec ou sans TC seront pris en 
considération pour les analyses subséquentes.  
23 Trad. libre: “The ASEBA is a comprehensive evidence-based assessment system developed through 
decades of research and practical experience.” 
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Cet outil compte un total de trois échelles de compétences servant à mesurer le 
fonctionnement général et d’adaptation de l’enfant, soit loisir (CBCL et YSR), sociale 
(CBCL et YSR) et scolaire (CBCL et TRF). Les problèmes comportementaux et 
émotionnels sont mesurés selon les huit échelles empiriques, soit 1) anxiété/dépression, 
2) retrait/dépression, 3) plaintes somatiques, 4) problèmes sociaux, 5) problèmes de 
pensée, 6) problèmes d'attention, 7) bris des règles, 8) comportements agressifs. Les 
trois premières échelles empiriques représentent les comportements intériorisés, alors 
que les deux dernières sont caractérisées par les comportements extériorisés. Il existe 
également des échelles de mesure basées sur le DSM (Diagnostic and Statistical 
Manual of Mental Disorders) (American Psychiatric Association, 2013) qui 
correspondent à certains troubles mentaux présents dans le DSM-5. On les compte au 
nombre de six, soit 1) troubles affectifs, 2) troubles anxieux, 3) troubles somatiques, 
4) troubles du déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité TDA/H (sous-échelles : 
inattention et hyperactivité-impulsivité), 5) troubles oppositionnels, 6) trouble des 
conduites. 
 
Pour le présent projet de recherche, l’échelle que nous considérerons sera celle 
nommée trouble des conduites du CBCL et du TRF. De façon spécifique, cette échelle 
compte 17 items (CBCL) et 13 items (TRF). Pour chacun de ces items, le répondant ou 
la répondante (parent ou enseignant et enseignante) précise dans quelle mesure, sur une 
échelle ordinale en trois points24, le comportement décrit par l’item correspond ou non 
à celui manifesté par l’enfant durant les six derniers mois. Pour nos analyses, nous 
utiliserons une combinaison des scores obtenus aux échelles des deux répondants. 
Selon la méthode dite sensible, nous retiendrons ainsi le score le plus élevé entre celui 
du parent et celui de l’enseignant ou de l’enseignante. À noter également que ce sont 
les scores T qui seront employés pour compléter nos analyses.  
 
                                                 
24 Cette échelle ordinale est définie en trois points, soit 0 (ne s’applique pas), 1 (plus ou moins ou parfois 
vrai) et 2 (toujours ou souvent vrai). 
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Quant aux propriétés psychométriques, le manuel rapporte plusieurs recherches 
démontrant une bonne fidélité et validité des outils de l’ASEBA (Achenbach et 
Rescorla, 2001). Plus précisément, concernant la fidélité test-retest, l’échelle orientée 
DSM nommée trouble des conduites a un coefficient de Pearson de 0,93 (CBCL) et de 
0,7125 (TRF) ainsi qu’un coefficient Alpha de Cronbach de 0,91 (CBCL) et de 0,90 
(TRF), indiquant un degré élevé de cohérence interne des échelles. Par ailleurs, 
concernant l’accord inter-juges de ces dernières, les résultats obtenus sont de 0,8826 
(CBCL), de 0,76 (TRF) et de 0,39 (CBCL combiné à TRF). Les recherches confirment 
de plus la validité critériée de l’échelle trouble des conduites. Des analyses 
discriminantes ont montré que les échelles de syndrome et les échelles orientées DSM 
permettent de discriminer les enfants référés des non-référés avec des taux de 
classification correcte variant entre 68 % (échelles de syndrome du YSR) et 80 % (tant 
les échelles de syndrome qu’orientées DSM du CBCL). Enfin, pour ce qui est de la 
validité de construit, des corrélations significatives avec les critères du DSM ont été 
rapportées, soit 0,61 avec la DSM-IV Checklist administrée lors de rencontres avec des 
professionnels et professionnelles de la santé et de 0,34 avec les diagnostics identifiés 
lors d’évaluations cliniques.  
 
3.2. Alabama Parenting Questionnaire (APQ) 
 
Le deuxième instrument de mesure utilisé est l’Alabama Parenting 
Questionnaire (APQ) développé par Frick en 1991 (Essau, Sasagawa et Frick, 2006). 
Il s’agit d’un questionnaire contenant une échelle Likert en cinq points (jamais, 
rarement, quelques fois, souvent, toujours), rempli par le parent ou le tuteur ou la tutrice 
de l’enfant. Il comprend 42 items mesurant 5 dimensions de pratiques parentales, soit 
1) implication parentale, 2) utilisation de techniques positives de discipline, 3) faible 
supervision ou surveillance parentale, 4) inconstance dans l’utilisation de la discipline, 
5) utilisation de punitions corporelles. Dans ce mémoire, l’échelle mesurant la 
                                                 
25 L’intervalle moyen test-retest pour le CBCL est de 8 jours, alors qu’il est de 16 jours pour le TRF. 
26 La moyenne de r a été calculée avec la transformation de z. 
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supervision ou surveillance parentale sera utilisée, les données quant à l’échelle de 
l’implication parentale n’ayant pas été recueillies par le GRISE.  
 
Concernant les propriétés psychométriques de l’APQ, la littérature scientifique 
présente peu d’information sur sa fidélité. Plus précisément, aucune information en lien 
avec la fidélité inter-juges et la fidélité test-retest n’est disponible. Toutefois, les 
résultats de recherche de Dadds, Maujean et Fraser (2003) indiquent une cohérence 
interne modérée des échelles, rapportant un coefficient alpha de Cronbach de 0,59 pour 
l’échelle de supervision ou surveillance parentale.  
 
Quant à la validité, celles de contenu et de construit ne semblent pas avoir été 
étudiées. Cependant, il est possible de constater la présence d’éléments en faveur de la 
validité critériée, puisque la relation entre les problèmes de pratiques parentales 
(mesurées par les échelles de l’APQ) et les problèmes comportementaux chez les 
enfants, adolescents et adolescentes a été démontrée par plusieurs recherches 
(Blader, 2004; Essau et al., 2006; Shelton, Frick et Wootten, 1996). Entre autres, Frick 
et al. (1999) ont rapporté un R-carré moyen de 0,24 entre les cinq échelles de l’APQ et 
la prédiction des symptômes du trouble oppositionnel et du trouble des conduites.  
 
3.3. Parental Acceptation-Rejection Questionnaire (PARQ) 
 
Les données rendues disponibles par le GRISE ne contenaient pas la variable 
de l’implication parentale, alors que cette dernière fait partie du concept plus large de 
surveillance parentale. Par conséquent, afin de valider l’hypothèse de ce mémoire, nous 
avons procédé à la création d’une nouvelle variable à partir d’une sélection théorique 
de 12 des 60 items portant sur les attitudes parentales de l’instrument de mesure auto-
rapporté nommé Parental Acceptation-Rejection Questionnaire (PARQ) (Rohner, 
Chaille et Rohner, 1980). Comptant plus de 10,000 passations depuis les quatre 
dernières décennies tant aux États-Unis qu’à l’international et ayant été traduit et adapté 
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à plus de 50 reprises, il détient de bonnes propriétés psychométriques27. La version de 
cet instrument utilisée pour cette recherche est celle nommée « Parent » qui comprend 
cinq échelles, soit la chaleur (20 items), l’hostilité (15 items), la négligence (15 items), 
le rejet (10 items) et la coercition (somme des échelles hostilité et rejet). De plus, les 
réponses sont données sur une échelle de type Likert en quatre points (presque toujours 
vrai, parfois vrai, rarement vrai et presque jamais vrai) (Rohner et Ali, 2016). Parmi 
ces items, neuf de l’échelle chaleur et trois de l’échelle négligence ont été retenus. 
Ceux-ci ont été choisis en raison de leur similarité avec le concept de l’implication 
parentale, plus précisément le soutien du parent envers son enfant, l’intérêt démontrée 
et le temps consacré à son enfant, le lien affectif et la communication parent-enfant28.  
 
L’analyse factorielle a permis de constater l’unidimensionnalité de l’échelle 
construite. En effet, au regard du tracé d’effondrement, l’analyse en composantes 
principales suggère un seul facteur qui explique 43,82 % de la variance. Par ailleurs, 
selon Pett, Lackey et Sullivan (2003), pour qu’une variable soit associée à un facteur, 
sa saturation ne doit pas être trop faible (r < 0,30) ou trop forte (r > 0,80) en valeur 
absolue. La saturation des items de l’échelle construite oscille de 0,48 à 0,80, ce qui est 
acceptable. La valeur de l’indice de l’alpha de Cronbach est de 0,86, ce qui est supérieur 
à 0,70 (seuil minimal d’acceptation selon Nunnally (1978)), démontrant alors une 
cohérence interne satisfaisante.  
 
3.4. Academic Performance Rating Scale (APRS)  
 
Le quatrième instrument de mesure consiste en un questionnaire sur le 
rendement scolaire, version adaptée de l’Academic Performance Rating Scale (APRS). 
Créé dans le but de fournir un outil aux enseignants et aux enseignantes afin d’évaluer 
les élèves quant à leur rendement ainsi qu’à leurs capacités scolaires, l’APRS permet 
                                                 
27 Pour des précisions quant aux propriétés psychométriques, voir Rohner et Ali (2016) ainsi que 
Khaleque et Rohner (2002). 
28 Les items retenus pour mesurer le construit implication parentale sont présentés à l’annexe 1. 
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l’identification de compétences scolaires manquantes chez ceux et celles présentant des 
problèmes de comportement. Il sert de même à suivre l’évolution, lors d’interventions, 
de ces compétences (DuPaul, Rapport et Perriello, 1991).  
 
Complété par l’enseignant ou l’enseignante qui rapporte une estimation du 
rendement scolaire de l’élève au cours de la dernière semaine, le questionnaire que 
nous utiliserons comporte une échelle de type Likert en cinq points et est composé de 
neuf items comme, entre autres, l’exactitude du travail réalisé en mathématiques et en 
français, la facilité de l’enfant à maîtriser de la nouvelle matière ou la capacité de 
l’enfant à s’exprimer verbalement. La variable nommée qualité de la performance 
totale qui représente le total des trois échelles (réussite scolaire, contrôle des impulsions 
et productivité scolaire) de l’APRS sera considérée pour nos analyses portant sur le 
rendement scolaire.  
 
Concernant les propriétés psychométriques, ces trois échelles présentent une 
consistance interne élevée, les alphas de Cronbach variant de 0,92 à 0,94 (α = 0,95 pour 
l’APRS total), à l’exception de l’échelle contrôle des impulsions qui est plus faible 
avec un résultat de 0,72 (DuPaul et al., 1991). Également, la fidélité test-retest ayant 
été calculée à un intervalle de 2 semaines auprès d’un groupe de 25 élèves de tous les 
niveaux scolaires, les coefficients rapportés oscillent de 0,88 à 0,93 (α = 0,95 pour 
l’APRS total) (Ibid.). 
 
4. ANALYSE DE DONNÉES 
 
Les analyses statistiques ont été réalisées à l’aide d’un logiciel SPSS (Statistical 
Package for the Social Sciences). À partir des données issues des instruments de 
mesure ci-haut mentionnés et qui ont été, à priori, encodées et compilées, nous avons 




Plus précisément, au départ, nous avons vérifié la normalité de la distribution 
des variables à l’étude. Nous avons dressé des statistiques descriptives de ces dernières 
afin d’avoir un portrait global de l’échantillon. Ensuite, nous avons procédé à des 
analyses corrélationnelles pour vérifier la présence de liens significatifs entre les 
variables. Une régression multiple hiérarchique a permis de vérifier l’hypothèse de 
recherche. Nous avons donc décliné l’ordre d’entrée des variables en blocs afin 
d’observer l’influence spécifique et progressive de ces dernières sur la variable 
dépendante (Yergeau et Poirier, 2013) soit, dans ce cas, le rendement scolaire. 
 
Selon Baron et Kenny (1986), une variable modératrice « affecte la direction 
ou la force de la relation entre une variable indépendante ou un prédicteur et une 
variable dépendante ou un critère » (p. 1174)29.  Par conséquent, afin de répondre à 
notre question générale de recherche, nous avons créé deux nouvelles variables 
d’interaction qui sont le produit de deux prédicteurs (trouble des conduites × 
supervision parentale et trouble des conduites × implication parentale)). Puis, nous 
avons effectué une analyse de régression hiérarchique. Les variables confondantes, soit 
l’âge et le sexe, ont été entrées comme covariables à la première étape pour contrôler 
leur effet sur les relations entre les autres variables. Ensuite, les effets principaux de la 
variable indépendante (comportements antisociaux) et la variable modératrice 
(comportements de surveillance parentale) sur la variable dépendante (rendement 
scolaire) ont été calculés à la deuxième étape.  Les variables d’interaction (entre le 
trouble des conduites et les comportements de surveillance parentale) ont été entrées à 
la troisième étape. Pour obtenir un effet modérateur significatif, le coefficient R2 (% de 
variance expliquée) doit augmenter de manière statistiquement significative après 




                                                 
29 Trad. libre : “a moderator is a […] variable that affects the direction and/or strength of the relation 
between an independent or predictor variable and a dependent or criterion variable.”  
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5. CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES 
 
Puisque ce projet de recherche comporte une collecte de données réalisée par le 
GRISE auprès de sujets humains d’âge mineur et donc qu’il s’agit de personnes 
vulnérables, certaines précautions, précisées par l’Énoncé de politique des trois Conseils 
(EPTC) (Gouvernement du Canada, 2014), ont été prises. Tout d’abord, la signature du 
parent d’un formulaire de consentement écrit a été obtenu afin d’autoriser les 
chercheurs et chercheuses à communiquer avec l’enseignant ou l’enseignante de 
l’enfant pour obtenir des informations quant au comportement de celui-ci à l’école et à 
son rendement scolaire. Le parent a du même coup été informé des risques et des 
bénéfices associés à cette recherche. De surcroît, étant donné que nous procédons à 
l’analyse secondaire de données déjà recueillies et que les renseignements fournis n’auront 
aucune conséquence négative sur les participants et les participantes, l’autorisation 
d’utiliser ces données a été obtenue par le biais de la directrice du GRISE et professeure, 
Michelle Déry. Les données utilisées ont préalablement été recodées afin d’assurer 
l’anonymat et la confidentialité des renseignements et de l’identité des participants et des 
participantes. Enfin, le projet de recherche initial a été approuvé par le Comité d’éthique 





QUATRIÈME CHAPITRE – PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
 Ce chapitre présente les résultats des analyses statistiques qui permettent de 
vérifier l’hypothèse de recherche de ce mémoire. Tout d’abord, les analyses 
préliminaires et descriptives des variables seront rapportées. Puis, la régression 
multiple hiérarchique permettant de vérifier les effets d’interaction entre les différentes 
variables à l’étude est présentée. 
 
1. ANALYSES PRÉLIMINAIRES ET DESCRIPTIVES 
 
En premier lieu, nous avons effectué des analyses préliminaires afin de 
s’assurer de l’absence de multicolinéarité. Les résultats, présentés dans le Tableau 1, 
permettent d’observer des corrélations significatives entre toutes les variables, bien que 
la force de ces associations varie de faible à moyen (Cohen, 1988). Plus en détails, de 
faibles corrélations significatives sont observées entre le trouble des conduites et les 
deux variables de surveillance parentale. En effet, il est possible de remarquer une 
association négative du trouble des conduites avec le manque de supervision parentale, 
alors que celle-ci est positive lorsqu’analysée avec la variable implication parentale. 
Cette différence s’explique par le sens des échelles de la supervision parentale et de 
l’implication parentale. De façon précise, un score élevé à l’échelle de supervision 
parentale indique un plus grand manque de supervision parentale et donc, moins de 
supervision parentale, tandis qu’un score élevé à l’échelle de l’implication parentale 
indique une plus grande implication parentale.  
 
De surcroît, le rendement scolaire est corrélé significativement, mais de façon 
négative et modérée, avec le trouble des conduites, ainsi que faiblement associé avec 
les concepts de surveillance parentale. Enfin, ces derniers sont aussi faiblement 





Matrice de corrélations des variables 
Variables 1. 2. 3. 4. 
1. Trouble des conduites  -    
2. Supervision parentale ,31** -   
3. Implication parentale -,20** -,27** -  
4. Rendement scolaire -,49** -,15** -,14** - 
  * p< 0,05; ** p< 0,01 
    
 
Le Tableau 2 présente les statistiques descriptives des variables à l’étude. 
Celles-ci regroupent les moyennes (mesure de tendance centrale), les écarts-type 
(mesure de dispersion) ainsi que les coefficients d’asymétrie et d’aplatissement.    
 
Tableau 2 
Statistiques descriptives des variables 
Variables M (ET) AS (ES) AP (ES) 
Trouble des conduites 60,50 (8,87)   0 ,81 (0,10)   -0,84 (0,20) 
Supervision parentale   1,41 (0,31)  1,64 (0,10)   4,43 (0,20) 
Implication parentale 46,22 (3,32) -4,32 (0,10) 31,38 (0,20) 
Rendement scolaire   3,03 (0,80)    0,23 (0,10)   -0,50 (0,20) 
n = 664; n valide (liste) = 586; M : moyenne; ET : écart-type; ES : erreur standard; 
AS : asymétrie; AP : aplatissement 
 
Pour qu’ils soient considérés comme acceptables, les indices d’asymétrie et 
d’aplatissement doivent idéalement se retrouver entre -2 et 2 (George et Mallery, 2010). 
Il en est ainsi pour le trouble des conduites ainsi que pour le rendement scolaire. Par 
contre, bien que l’indice d’asymétrie pour la supervision parentale soit acceptable 
(AS = 1,64), l’aplatissement est supérieur à la normale (AP = 4,43), ce qui constitue 
une distribution dite leptocurtique (son pic est donc prononcé). De plus, les coefficients 
d’asymétrie et d’aplatissement sont tous les deux hors normes en ce qui concerne 
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l’implication parentale (AS = -4,32; AP = 31,38). Il s’agit donc d’une distribution 
asymétrique et leptocurtique, ce qui diffère de la distribution normale idéale. Une 
variable indépendante très asymétrique peut être rendue plus symétrique avec une 
transformation. Cependant, bien que la supervision et l’implication parentales ne 
suivent pas une distribution normale, il est tout de même possible de poursuivre les 
analyses, puisque la variable dépendante (rendement scolaire) se distribue, quant à elle, 
normalement. Qui plus est, les analyses de régression font partie des tests d’hypothèse 
qualifiés de robustes à la normalité, puisque basées sur les moyennes (Box et 
Walson, 1962). Cela signifie que les résultats seront similaires à ceux qui auraient été 
obtenus si la distribution des variables indépendantes avait été normale.  
 
Il est toutefois utile de comprendre la distribution des variables prédictives pour 
trouver des valeurs aberrantes ou concentrées influentes. Nous avons ainsi procédé à 
l’inspection des scores aux items de la variable implication parentale qui révèle que 
ceux-ci sont très élevés. En effet, reposant sur une échelle de type Likert en quatre 
points (possibilités de scores de 1 à 4), le score moyen le plus bas est de 3,66. Il est 
possible d’avancer que les parents participant à l’étude jugent être grandement 
impliqués auprès de leur enfant. Cette distribution non-normale nous semble refléter 
adéquatement l’autoévaluation que les parents font de leur degré d’implication auprès 
de leur enfant.  
 
2. ANALYSE DE RÉGRESSION MULTIPLE HIÉRARCHIQUE 
 
Préalablement à l’analyse de régression visant à évaluer les effets de 
modération, les variables indépendantes (trouble des conduites, supervision parentale 
et implication parentale) ont été standardisées (transformation en score z). Une analyse 
de régression multiple hiérarchique a ensuite été réalisée afin de vérifier si les 
comportements de surveillance parentale positifs (surveillance parentale et implication 
parentale) modèrent la relation entre les comportements antisociaux et le rendement 
scolaire. Les résultats sont présentés dans le Tableau 3.  
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L’ordre d’entrée des variables a été décliné en trois blocs. Les variables 
introduites au départ sont le sexe et l’âge, à titre de variables confondantes. Ensuite, les 
variables trouble des conduites, implication parentale, et supervision parentale ont été 
entrées au second bloc. Le troisième bloc incluait les variables d’interaction qui sont le 
produit de deux prédicteurs (trouble des conduites multiplié par l’implication parentale 
et le trouble des conduites multiplié par la supervision parentale). Le rendement 
scolaire est considéré comme la variable dépendante.   
 
Dans un premier temps, le sexe et l’âge, variables confondantes, ont été entrées 
afin de contrôler leur effet sur les relations entre les autres variables à l’étude. Les 
résultats indiquent que seulement 2,8 % de la variance du rendement scolaire est 
expliquée par le sexe et l’âge. De plus, seul le sexe est significativement associé au 
rendement scolaire.  
 
L’ajout au deuxième bloc des variables trouble des conduites, supervision 
parentale et implication parentale permet d’expliquer 14,6 % de variance 
supplémentaire à ce qui était expliqué au premier bloc. Toutefois, seule la variable du 
trouble des conduites est significativement associée au rendement scolaire. Ce 
pourcentage de variance expliqué relativement modeste permet d’avancer que d’autres 
facteurs non considérés dans ce mémoire pourraient permettre d’expliquer davantage 
le rendement scolaire.   
 
Également, nous pouvons constater que l’ajout des variables d’interaction entre 
le trouble des conduites et les deux variables d’implication et de supervision parentale 
au troisième bloc n’augmente pas de façon significative le pourcentage de variance 
expliquée. De fait, celui-ci passe de 17,4 % à 18,2 %, représentant une très faible 
hausse de 0,8 %. Conséquemment, l’hypothèse du rôle modérateur des comportements 
de surveillance parentale dans la relation entre les comportements antisociaux (mesurés 
avec une échelle de trouble des conduites) et le rendement scolaire chez les adolescents 




Régression multiple hiérarchique vérifiant l’effet modérateur de l’implication 
parentale et de la supervision parentale sur l’association entre le trouble des conduites 
et le rendement scolaire 
 
   
 B ES β t R2 ΔR2 
Modèle 1      2,8 %** 2,8 %** 
Sexe  0,24 0,08  0,17      3,07**   
Âge -0,02 0,04 -0,03 -0,47   
Modèle 2        17,4 %***   14,6 %*** 
Sexe  0,34 0,07  0,22       4,38***   
Âge -0,02 0,04 -0,02 -0,44   
TCa -0,288 0,04 -0,37       -7,01***   
Impla  0,05 0,03  0,08  1,62   
Supa -0,01 0,04 -0,01 -0,13   
Modèle 3     18,2 % 0,8 % 
Sexe  0,33 0,07  0,22        4,44***   
Âge -0,03 0,04 -0,03 -0,66   
TCa -0,28 0,04 -0,36      -6,88***   
Impla  0,02 0,04  0,03 0,43   
Supa  0,00 0,05  0,01 0,07   
TCxImpl  0,08 0,05  0,11 1,78   
TCxSup  0,00 0,03  0,01 0,08   
* p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,000 
a Score standardisé. 
TC : trouble des conduites – Score T; Impl : implication parentale; Sup : manque de 
supervision parentale; TCxImpl : trouble des conduites multiplié par l’implication 
parentale; TCxSup :  trouble des conduites multiplié par la supervision parentale.  
 
Compte-tenu de la non-normalité de la variable d’implication parentale, et en 
particulier de son indice d’aplatissement très élevé, qui enfreint le postulat de normalité 
de la distribution des variables indépendantes de la régression, l’analyse de régression 
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multiple hiérarchique a été conduite à nouveau en excluant cette variable et son terme 
d’interaction avec la variable de trouble des conduites. Les résultats ainsi obtenus 
concernant les associations significatives et non-significatives sont demeurés 





CINQUIÈME CHAPITRE – DISCUSSION 
 
Ce dernier chapitre porte sur l’interprétation des résultats mis en lien avec 
l’hypothèse de recherche visée par ce mémoire. Les retombées scientifiques, suivies 
des forces et des limites de celui-ci sont également présentées. En conclusion, de 
possibles orientations de recherches supplémentaires et futures sont suggérées.  
 
1. VÉRIFICATION DE L’HYPOTHÈSE DE RECHERCHE  
 
Cette recherche avait pour objectif de vérifier l’hypothèse selon laquelle les 
comportements de surveillance parentale positifs (supervision parentale et implication 
parentale) modèrent la relation entre les comportements antisociaux et le rendement 
scolaire. Par conséquent, nous avancions que plus la présence de comportements de 
surveillance parentale positifs augmente, plus la relation entre les comportements 
antisociaux et le rendement scolaire s’affaiblit. Cette hypothèse a été testée au moyen 
d’une régression multiple hiérarchique (cf. Tableau 3). Les résultats indiquent que le 
groupe de variables composé du trouble des conduites, de la supervision parentale et 
de l’implication parentale expliquent 14,6 % de la variance du rendement scolaire au-
delà de ce qui était expliqué par le sexe et l’âge (R2 =2,8 %), mais que seuls le sexe et 
le trouble des conduites sont statistiquement significatifs dans l’équation de régression. 
L’ajout des variables d’interaction entre d’une part, le trouble des conduites et 
l’implication parentale et d’autre part, entre le trouble de conduites et la supervision 
parentale, dans le but de vérifier l’effet modérateur de la surveillance parentale, n’est 
pas statistiquement significatif (ΔR2 = 0,8 %; p > 0,05). Conséquemment, l’hypothèse 
de recherche ne peut pas être soutenue.  
 
Les recherches précédentes, quoique peu nombreuses et portant sur des 
variables en partie différentes, abondent positivement dans le sens d’un rôle 
modérateur des pratiques parentales sur l’association entre certains comportements 
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antisociaux et certaines variables associées. Notamment, Laird et al. (2008) indiquaient 
la surveillance parentale comme un modérateur de la relation entre l’affiliation de 
l’adolescent ou de l’adolescente avec des pairs déviants et son engagement dans des 
comportements délinquants. Plus récemment, Caron et al. (2017) rapportaient la 
présence d’un effet modérateur des pratiques parentales positives de la mère sur les 
pratiques parentales négatives du père et les problèmes de comportement extériorisés 
d’enfants à l’âge de la maternelle. Cependant, aucune recherche à ce jour ne s’était 
penchée sur l’effet modérateur des comportements de surveillance parentale positifs 
dans la relation entre les comportements antisociaux et le rendement scolaire chez les 
sujets adolescents. Qui plus est, la théorie interactionniste a déjà été utilisée pour des 
recherches portant sur des facteurs agissant à titre de modérateurs (Rascle et 
Irachabal, 2001). Celle-ci souligne l’importance de considérer les interactions des 
individus de façon dynamique et réciproque. Dans cette optique, les adolescents et les 
adolescentes sont constamment influencés par leur environnement et peuvent en retour 
influencer celui-ci. Il est alors possible de croire que certaines caractéristiques de leur 
environnement familial (comme les comportements de surveillance parentale) 
pourraient moduler la relation entre le développement des comportements antisociaux 
et le rendement scolaire. Toutefois, les résultats de ce mémoire suggèrent que la 
surveillance parentale n’a pas l’effet modérateur anticipé chez les adolescents et les 
adolescentes. Ces résultats mènent donc à conclure que les comportements de 
surveillance parentale ne semblent pas permettre d’atténuer la relation entre les 
comportements antisociaux des adolescents et des adolescentes et leur rendement 
scolaire.  
 
De plus, l’étiologie des comportements antisociaux étant complexe et 
multifactorielle, d’autres facteurs pourraient exercer un rôle modérateur et venir 
modifier, selon leur niveau, la relation des comportements antisociaux avec le 
rendement scolaire. Par ailleurs, les divers facteurs répertoriés dans la littérature 
scientifique pouvant influencer le rendement scolaire, il est possible de croire que ces 
derniers pourraient être d’ordre personnel, comme le sentiment de compétence ou les 
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capacités intellectuelles de l’adolescent ou de l’adolescente, ou en lien avec d’autres 
variables sociales et environnementales (Marcotte et al., 2001). 
 
Néanmoins, les résultats de ce mémoire permettent de confirmer certains 
résultats connus dans les écrits scientifiques. D’une part, en cohérence avec les études 
antérieures, nos résultats indiquent que les comportements de surveillance parentale 
positifs sont associés à un plus faible niveau de comportements antisociaux chez les 
adolescents et les adolescentes. D’autre part, un niveau plus élevé de comportements 




Cette recherche rappelle l’importance pour les intervenants du milieu scolaire, 
dont les conseillers et les conseillères d’orientation, de considérer les multiples facettes 
des adolescents ou des adolescentes auprès desquels ils exercent un rôle de guide. 
L’interaction de ces derniers avec leur environnement est complexe et comprend 
plusieurs facteurs. Les comportements de surveillance parentale ne sont donc pas les 
seuls à prendre en considération, puisque ce mémoire n’a pas permis de conclure à leur 
rôle modérateur dans la relation entre les comportements antisociaux et le rendement 
scolaire. De plus, l’amélioration du rendement scolaire des élèves et au bout du compte, 
la lutte contre l’échec et le décrochage scolaire, se veut un objectif commun de 
mobilisation concertée des acteurs et actrices éducatifs (Gouvernement du 
Québec, 2009), y compris les conseillers et les conseillères d’orientation. Il importe 
alors de poursuivre les recherches afin d’identifier les variables ayant un plus grand 
impact et pouvant exercer un rôle modérateur sur la relation entre le rendement scolaire 
et le développement des comportements antisociaux, ces derniers étant un enjeu de 






3. FORCES ET LIMITES 
 
Ce mémoire possède certaines forces qui méritent qu’on s’y attarde, mais aussi 




Une des principales forces de ce mémoire réside dans l’échantillon utilisé pour 
recueillir les données. Celui-ci comprend des participants autant masculins que 
féminins présentant des problèmes de comportement en nombre suffisant. Par ailleurs, 
l’utilisation des données secondaire du GRISE nous a permis d’avoir accès à un 
échantillon de grande taille ainsi qu’à plusieurs instruments de mesure variés et 
détenant de bonnes propriétés psychométriques. Concernant ces derniers, une autre 
force de ce mémoire est l’utilisation d’instruments de mesure rapportant deux sources 




Cette recherche comporte toutefois certaines limites. La base de données ne 
contenant pas une des dimensions de la surveillance parentale, soit l’implication 
parentale, la construction d’une échelle la mesurant s’est avérée nécessaire pour la 
réalisation de ce mémoire. Malgré le fait que les items aient été sélectionnés à la 
lumière des définitions scientifiques de cette variable, l’échelle construite n’a pas fait 
l’objet de validation empirique. Par ailleurs, les indices d’aplatissement et d’asymétrie 
étaient hors normes pour celle-ci, dû à des scores de 3,66 et plus sur ses items dont 
l’échelle de type Likert va de 1 à 4. Il se peut que les répondants et les répondantes 
(parents, tuteurs ou tutrices) se considèrent tous comme étant impliqués et investis dans 
la vie de leurs enfants. Par contre, il est également possible que la désirabilité sociale 
ait entraîné un biais important des réponses à ce questionnaire, puisque ce dernier est 
auto-rapporté, tout comme l’APQ qui permet de mesurer la supervision parentale. Il est 
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donc possible que les parents et tuteurs ou tutrices aient surestimé leurs comportements 
de surveillance parentale. Cela peut avoir, d’une part, réduit la validité des résultats 
obtenus à ces échelles et d’autre part, réduit la variance de ces variables et ainsi conduit 
à une sous-estimation de leurs associations avec les autres variables à l’étude. Par 
ailleurs, en ce qui concerne l’échantillon utilisé, une partie importante des participants 
et des participantes présentaient des TC cliniquement significatifs lors de leur entrée 
dans l’étude. Cette particularité n’ayant pas été contrôlée lors des analyses effectuées, 
il est possible qu’un biais dans les résultats ait été introduit, puisque l’échantillon n’est 




Cette recherche examine les liens entre trois variables, alors qu’il existe, comme 
nous l’avons vu dans les deux premiers chapitres, plusieurs variables permettant de 
mieux comprendre la relation entre les comportements antisociaux et le rendement 
scolaire. Il serait donc intéressant d’intégrer certaines d’entre elles lors de recherches 
ultérieures afin d’explorer leur effet modérateur selon la théorie interactionniste. Dans 
cette optique également, la présente recherche ne prend pas complètement en 
considération l’environnement dans lequel évolue l’adolescent ou l’adolescente, soit 
1) les facteurs sociodémographiques (p. ex. : le milieu de vie ou le revenu familial), 
2) le contexte familial (présence ou absence de conflits parentaux, caractéristiques 
personnelles des parents et de la fratrie, etc.), 3) le contexte scolaire (école fréquentée, 
accessibilité aux ressources professionnelles pour la réussite scolaire, présence de pairs 
délinquants, etc.). Détenir une meilleure compréhension de la dynamique qui s’opère 
entre les différents environnements (familial et scolaire) permettrait un examen plus 
précis de l’association entre les comportements antisociaux et le rendement scolaire. 
Enfin, il serait intéressant de refaire cette étude avec un instrument de mesure 
permettant de mieux évaluer les dimensions comprises dans les comportements de 
surveillance parentale. À titre d’exemple, disposer des données relatives à l’échelle de 
l’APQ nommée implication parentale, puisque déjà validée empiriquement, pourrait 
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apporter un résultat différent. Par ailleurs, il serait intéressant de vérifier la possibilité 
de calculer le rendement scolaire à l’aide des résultats d’examens ministériels qui 
nécessitent une correction standardisée plutôt que d’utiliser l’APRS qui s’avère une 
estimation du rendement scolaire par l’enseignant ou l’enseignante. Cette option 






Une revue de la littérature scientifique nous a permis de constater que les 
résultats de recherches antérieures traitent peu de l’interrelation entre les 
comportements antisociaux, le rendement scolaire et les pratiques parentales ou, 
lorsqu’ils le font, exposent des ambiguïtés notables concernant leurs influences 
mutuelles et la force de leurs associations. Par ailleurs, un nombre limité de recherches 
a permis de vérifier le rôle modérateur des pratiques parentales. Notre question 
générale de recherche avait donc au départ été ciblée en ce sens : Les pratiques 
parentales ont-elles un rôle modérateur dans la relation entre les comportements 
antisociaux et le rendement scolaire chez les adolescents et les adolescentes?  
 
Par ailleurs, à notre connaissance, aucune recherche n’a traité spécifiquement 
des comportements de surveillance parentale (implication parentale et supervision 
parentale) dans la relation entre les comportements antisociaux et le rendement scolaire 
chez des adolescents et des adolescentes. Apporter un éclairage à ce sujet constituait, 
certes, un avancement des connaissances scientifiques. Les analyses de régression 
multiples ont toutefois mené vers des résultats ne pouvant pas confirmer le rôle 
modérateur des comportements de surveillance parentale et donc, l’hypothèse de 
recherche n’a pas pu être soutenue.  
 
En somme, les comportements antisociaux, enjeu de santé publique, et les 
difficultés scolaires entraînent des coûts personnels, interpersonnels, sociétaux et 
économiques élevés. En connaître davantage sur les liens existants entre ces variables 
s’avère utile pour l’intervention préventive, le développement d’outils en lien avec la 
création de programmes de prévention et de traitement et en fin de compte, la réduction 
des coûts qui y sont rattachés. Par ailleurs, les résultats non-significatifs des analyses 
de ce mémoire menant vers une absence de lien modérateur entre les variables 
observées s’avèrent aussi un apport de connaissances quant à l’intervention des 
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professionnels et professionnelles (comme les conseillers et conseillères en orientation) 
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ANNEXE 1 : IMPLICATION PARENTALE (PARQ) 
 
Les 12 items suivants ont été sélectionnés afin de construire la variable 
implication parentale :  
 
5. Je parle de nos projets et de notre routine quotidienne avec mon enfant et 
j’écoute ce qu’il(elle) a à dire.  
7. Je m’intéresse réellement à mon enfant.  
12. J’aide mon enfant à dire ce qui lui tient à cœur.  
15. Je félicite mon enfant quand il(elle) travaille bien. 
26. J’encourage mon enfant lorsqu’il(elle) le mérite.  
28. Je veux savoir qui sont les ami(e)s de mon enfant. 
40. J’accorde de l’importance à ce que mon enfant fait. 
42. J’aime passer du temps avec mon enfant. 
43. J’essaie d’aider mon enfant quand il(elle) a peur ou est bouleversé(e). 
47. Je trouve que les idées de mon enfant sont importantes et j’aime les 
entendre. 
54. Je m’intéresse aux choses que mon enfant fait. 
55. J’essaie de réconforter mon enfant quand il(elle) est triste ou malade. 
